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Ulrike Weyland 
Forschendes Lernen in Langzeitpraktika –  
Hintergründe, Chancen und Herausforderungen1
1 Forschendes Lernen –  
kein neues Konzept, aber fachübergreifend en vogue 
Das hochschuldidaktische Konzept Forschendes Lernen2 kann seine Entstehungs-
geschichte bereits auf die 1970er Jahre zurückführen, mit dem sich eine grundle-
gende, fachübergreifende Orientierung für das Hochschulstudium in Anlehnung 
an einen Humboldt`schen Leitgedanken verbindet: Die Teilhabe von Studieren-
den an Wissenschaft und Forschung. Dieses Konzept wurde von der Bundesas-
sistentenkonferenz (BAK) eingeführt, die mit ihrer Schrift „Forschendes Lernen 
– Wissenschaftliches Prüfen“ (BAK 1970) dessen „hochschuldidaktische Geburt“ 
eingeleitet und maßgeblich zur Entfaltung des Konzeptes innerhalb disziplin- so-
wie fachübergreifender Diskussionen beigetragen hat. Es ist somit nicht als ein 
explizit für die Lehrerbildung ausgewiesenes Konzept zu verstehen (vgl. Fichten & 
Weyland 2019). Seit dieser Zeit wurde der Ansatz in vielen Fächern hinsichtlich 
seines hochschuldidaktischen Potenzials zur Verbindung von Forschung und Leh-
re aufgegriffen und weiterentwickelt, so auch in der Lehrerbildung (vgl. Huber 
2009). Des Weiteren taucht der Begriff Forschendes Lernen im schulischen Kon-
text als didaktische Akzentsetzung im Unterricht auf (vgl. Bellmann & Weyland 
2016, 1; Laitko 2016, 12). Angesichts seiner Ausdehnung im Bildungsbereich 
merkt Laitko (ebd.) hierzu kritisch an: 
1 Dieser Beitrag weist hinsichtlich der Argumentation und vereinzelt ähnlich akzentuierter Textpas-
sagen Parallelen zu bereits publizierten Beiträgen von Weyland (2016, 2017; z.T. Weyland &Witt-
mann 2017) auf. Dies tangiert insbesondere die Kapitel 3.2 und 3.3.
2 Im Folgenden richtet sich der Fokus auf die Entwicklung in Deutschland. Hintergründe und Be-
züge zu den Entwicklungen in anderen Ländern, u.a. Großbritannien, USA, Österreich und der 
Schweiz (vgl. Altrichter & Posch 2007; Altrichter & Feindt 2008; Noffke & Somekh 2009), kön-
nen hier nicht aufgenommen werden. 
Des Weiteren ist darauf hinzuweisen, dass der Begriff Forschendes Lernen in diesem Beitrag auf-
grund des gesetzten Fokus in der hier gewählten Großschreibung aufgenommen wird, wohlwissend, 
dass es sich hier um einen nicht eindeutig geklärten Begriff handelt.
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Damit nimmt diese Idee Züge eines intellektuellen Modephänomens an; es wäre nicht 
abwegig zu fragen, was an ihrem derzeitigen Erscheinungsbild nur Kostümierung und 
Inszenierung ist und was man als ihre echte Substanz anzusehen hat. 
In Hinblick auf die Entwicklung im hochschulischen Bildungskontext hat For-
schendes Lernen in Zusammenhang mit den bildungs- und hochschulpolitischen 
Diskussionen zur Bologna-Reform seit den 1990er Jahren spürbaren Aufwind er-
fahren. Ausgehend von den grundlegenden Bestrebungen einer kompetenzorien-
tierten Lehre sowie der curricularen Forderung nach Wissenschafts- und Praxis-
orientierung avancierte Forschendes Lernen zu einer Art hochschuldidaktischer 
Reformformel (vgl. Katenbrink u.a. 2014).3 In den Augen kritischer Stimmen ist 
dieser Ansatz jedoch mit der Assoziation einer Reformfloskel und dem Vorwurf ei-
ner fehlenden Abgrenzung zu wissenschaftlicher Forschung behaftet. Zugleich stellt 
sich angesichts der bildungs- und hochschulpolitischen Fokussierung auf Kompe-
tenzorientierung und Employability und der mit Forschendem Lernen konnotier-
ten Leitvorstellung „Bildung durch Wissenschaft“ (Huber 2009) die kritische Frage 
nach der spezifischen Funktion Forschenden Lernens und möglichen Ambivalen-
zen (vgl. Heinrich 2017; Fichten & Weyland 2018). Auf diesen Sachverhalt wird im 
Laufe des Beitrages noch näher einzugehen sein (s. hierzu Kapitel 3).
Das fachübergreifende Interesse an Forschendem Lernen, u.a. verbunden mit der 
Idee, „Studium und Lehre wieder mehr an der Forschung auszurichten“ (Rein-
mann 2018, 19), ist seit den 1990er Jahren kontinuierlich angewachsen. Dabei 
zeigt sich eine Parallele zu den bildungs- und hochschulpolitischen Bestrebun-
gen hinsichtlich der Qualitätsverbesserung der Lehre (s. u.a. WR 2008; 2015; 
2017). Ein Motor für diese Entwicklung kann jüngst in der seit 2011 durch das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung eingerichteten Förderlinie Qua-
litätspakt Lehre gesehen werden. Seither befassen sich viele Projekte und Tagun-
gen an Hochschulen disziplin- und fachübergreifend mit Forschendem Lernen 
(s. u.a. HRK-Projekt nexus 2015; Projekt FideS; s. die seit 2014 eingerichtete 
AG Forschendes Lernen in der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik). 
In diesem Zusammenhang sind neben fachkontextuellen Konkretisierungen und 
Zuschnitten ebenso Bestrebungen zur Stärkung der Empirie Forschenden Ler-
nens erkennbar (s. u.a. BMBF-Verbundprojekt ForschenLernen). Die Prominenz 
dieses Ansatzes spiegelt sich außerdem in einer Vielzahl von Veröffentlichungen 
wider, die unter dem Gesichtspunkt fachkultureller Akzente (vgl. Kergel & Heid-
kamp 2016; Laitko u.a. 2016; Mieg & Lehmann 2017; Kaufmann u.a. 2018; 
Neuber u.a. 2018) die Schwierigkeiten bzw. Herausforderungen hinsichtlich eines 
3 Vor dem Hintergrund der Kritik an die Bologna-Reform führt Wildt (2009, 3) angesichts der 
Erklärung des Hypes um Forschendes Lernen ergänzend an: „An ,Forschendes Lernen‘ in den ge-
stuften Studiengängen knüpft sich die Hoffnung, ein Stück akademische Qualität in der Hoch-
schulbildung zurückzugewinnen.“
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gemeinsamen Verständnisses Forschenden Lernens verdeutlichen. Dies impliziert 
die (notwendige) Klärung wissenschaftstheoretischer Setzungen und das damit 
einhergehende jeweilige Verständnis von Forschung, wie auch die aktuelle Publi-
kation von Kaufmann u.a. (2018) zur „Sicht der Geisteswissenschaften“ mit der 
Betonung auf hermeneutische Ansätze verdeutlicht. Analog hierzu merkt Rein-
mann an (2018, 19), dass in der Diskussion zu Forschendem Lernen der Aspekt, 
„dass das Forschen eine Vielzahl von Gestalten annehmen kann“, eher vernach-
lässigt wurde, sich die Diskussion angesichts des fachkulturellen Potenzials aber 
ebenso auf die Frage konzentrieren solle, „welche Forschung im Konzept des for-
schenden Lernens zum Tragen kommen kann“ (ebd.).
Der aufgezeigte Hype um Forschendes Lernen berührte schließlich auch die Leh-
rerbildung, wobei dieser Ansatz hier seit langem seinen konstitutiven Platz hat.4 
Insbesondere im Zusammenhang mit der Rezeption der Aktions- und Praxis-
forschung (vgl. Altrichter & Feindt 2008; Altrichter u.a. 2018) und der in den 
1990er Jahren initiierten Einrichtung sogenannter Forschungswerkstätten in der 
Lehrerbildung, wie z.B. an den Standorten Oldenburg, Hamburg und Bielefeld, 
werden die Bezüge zum Forschenden Lernen deutlich sichtbar (vgl. Fichten 2010; 
2012). Damit hat dieses Konzept in der Lehrerbildung eine gewisse Tradition; 
gleichwohl ist hier anzumerken, dass Forschendes Lernen nicht zwangsläufig mit 
Aktions- und Praxisforschung korrespondieren muss (s. hierzu Kapitel 3). Ebenso 
schließt sich der Hinweis an, dass Forschendes Lernen i.d.R. auf die erste Phase 
der Lehrerbildung fokussiert war, hier aber seinerzeit eher eine curriculare Sonder-
stellung ob seines i.d.R. nicht verpflichtenden Charakters im Studium einnahm. 
Bezüge zur Umsetzung in der zweiten Phase der Lehrerbildung liegen nur verein-
zelt vor (vgl. Schniefner-Rohs 2015, 184f.). 
Im Zuge der seit den 2000er Jahren aufkommenden Reformempfehlungen zur 
Lehrerbildung erfuhr Forschendes Lernen einen konjunkturellen Aufschwung, 
wobei dieser Ansatz auch im Rahmen curricularer Konzeptualisierung praxisbe-
zogener Elemente des Studiums, d.h. Schulischer Praxisphasen bzw. Schulprakti-
scher Studien, berücksichtigt wurde5. Seit einigen Jahren wird Forschendes Lernen 
insbesondere im Zusammenhang mit der Einführung von Langzeitpraktika (vgl. 
4 Diesbezüglich attestiert Laitko 2016, 24 der Lehrerbildung eine „Schrittmacherfunktion“.
5 Jüngst erfährt dieser Ansatz im Zuge der programmatischen Setzung der „Qualitätsoffensive Lehrer-
bildung“ aber auch eine über Praxisphasen als sogenannte „Makroformen des Praxisbezuges“ (Hedt-
ke 2000) hinausgehende Einbettung. Ein aktueller Einblick in die vielfältigen Maßnahmen zeigt, 
dass hier neben Makroformen auch sogenannte „Mikroformen des Praxisbezuges“ (ebd.) avisiert 
werden, wie z.B. im Zuge einer kasuistischen und fallbezogenen Lehrerbildung, aber auch im Rah-
men videobasierter Lehre mit Fokus auf die Entwicklung Professioneller Unterrichtswahrnehmung.
Ergänzend sei darauf hingewiesen, dass in Hinblick auf die etablierten Forschungswerkstätten die 
curriculare bzw. seminarbezogene Einbindung Forschenden Lernens nicht unmittelbar an Schuli-
sche Praxisphasen geknüpft war (vgl. Fichten & Weyland 2018).
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Weyland 2012) bzw. Praxissemester diskutiert und erlebt hier eine bemerkenswerte 
Konjunktur, mit anderen Worten: eine hochschuldidaktische Blütezeit (vgl. Wey-
land 2017a). Durchaus angetrieben durch bildungspolitische Setzungen wird z.B. 
in Nordrhein-Westfalen (NRW) Forschendes Lernen mit der Implementierung 
eines Praxissemesters und der Pflichtaufgabe, Studienprojekte (NRW) unter der 
Zieldimension bzw. Leitidee Anbahnung einer forschende Grundhaltung durchzu-
führen, geradezu verordnet (vgl. Heinrich 2016, 162). Gleichsam wird in mehre-
ren Bundesländern mit der Idee eines vermeintlich innovativen hochschuldidak-
tischen Elementes geantwortet, wobei landes- und standortbezogene konzeptuelle 
Differenzen hervortreten (vgl. Weyland & Wittmann 2017; s. hierzu Schüssler 
u.a. 2017). Angesichts der situierten Lerngelegenheiten, u.a. schulische und unter-
richtliche Praxis über einen längeren Zeitraum gezielt erkunden und analysieren 
zu können, wird gerade Langzeitpraktika ein besonderes Potenzial für Forschen-
des Lernen attestiert (vgl. Weyland 2012; Schüssler u.a. 2017; Weyland 2017a, 
79). Damit werden bestimmte Professionalisierungserwartungen verknüpft, wobei 
ein intendierter, aber empirisch schwer messbarer Effekt insbesondere in der An-
bahnung einer forschenden Grundhaltung gesehen wird. Der bisher vorliegenden 
empirischen Befundlage sind erste Hinweise auf Schwierigkeiten und Grenzen 
Forschenden Lernens zu entnehmen sowie an dieses Konzept zu knüpfende Be-
dingungen, um das Professionalisierungspotenzial entfalten zu können (Fichten & 
Weyland 2018, 2019). Im Vergleich zu der gegebenen Vielfalt von Umsetzungs-
formaten ist die Befundlage allerdings empirisch deutlich unterbelichtet (s. hierzu 
Kapitel 3.4).
Die nachfolgenden Ausführungen setzen an dieser Einführung zur fachüber-
greifenden Prominenz dieses Konzeptes unter der besonderen Beobachtung von 
Forschendem Lernen im Lehramtsstudium an. Dabei ist die Frage nach dem 
Professionalisierungspotenzial Forschenden Lernens in Langzeitpraktika leitend. 
Angesichts der mit diesem Format verbundenen Ansprüche und mit Bezugnahme 
auf empirische Befunde zu Langzeitpraktika wird die These vorangestellt, dass 
Forschendes Lernen nicht per se einen Beitrag zur Professionalisierung leistet, 
sondern hieran besondere Bedingungen zu knüpfen sind. Nachfolgend werden 
daher im Fokus eines einführenden Problemkontextes (Kapitel 2) zunächst neur-
algische Punkte adressiert, die gerade mit dem spezifischen Format von Langzeit-
praktika assoziiert werden. Hierauf folgt eine differenzierte Auseinandersetzung 
mit dem Konzept6 Forschendes Lernen (Kapitel 3.1-3.4), in der u.a. theoretische 
und empirische Referenzen integriert sind. Auf dieser Basis werden im Zuge 
der Gesamtbetrachtung Chancen und Herausforderungen diskutiert sowie For-
schungsperspektiven aufgezeigt.
6 Inwieweit tatsächlich von dem Konzept gesprochen werden kann, kann hinsichtlich der fachspezifi-
schen Akzente und Varianten natürlich hinterfragt werden. 
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2 Problemkontext – Langzeitpraktika als komplexe  
Lerngelegenheit 
Mit der Implementierung von Langzeitpraktika, die in den Bundesländern z.T. 
begrifflich differieren (z.B. Praxissemester, Kernpraktikum, Praxisphase, Komple-
xes Schulpraktikum) und vereinzelt nicht für alle in dem jeweiligen Bundesland 
avisierten Lehrämter vorgesehen sind (vgl. hierzu Weyland & Wittmann 2015), 
befassen sich seit mehr als einer Dekade viele Hochschulen in mehreren Bundes-
ländern. Diese haben eine Phase intensiver Ausgestaltungs- und durchaus mehr 
oder weniger stark balancierende Aushandlungsprozesse, u.a. auch bedingt durch 
die Akteurskonstellation, hinter sich. Zum Teil handelt es sich dabei um fortlau-
fende Prozesse an den jeweiligen Standorten im Zuge der Qualitätsentwicklung 
dieses Studienelementes. Zum gegenwärtigen Zeitpunkt sind in etwa zwei Drittel 
der Bundesländer Langzeitpraktika eingeführt worden, i.d.R. ergänzend zu be-
reits bestehenden, kürzer angelegten Praxisphasen. Mit der Einlösung des viel-
fach beschworenen Praxisbezuges erweisen sich Langzeitpraktika als besonderer 
Attraktivitätsfaktor und avancieren geradezu zum Allheilmittel und somit Erfolgs-
garant für eine bessere Lehrerbildung (vgl. Weyland 2010; 2016). Aus Sicht von 
Studierenden verbinden sich damit sinnstiftende Lerngelegenheiten, da sich un-
mittelbare Beziehungen und Eindrücke zum späteren Berufs- und Handlungsfeld 
herstellen lassen. Die Formel einer „simplifizierten Gleichsetzung von mehr Praxis 
= bessere Lehrerausbildung“ (Weyland 2017b, 11; Hervorh. d.V.) wurde in Erman-
gelung empirischer Beweise aber gerade von wissenschaftlicher Seite problemati-
siert (vgl. u.a. Weyland 2010; Hascher 2012; Hascher & Zordo 2015; Rothland 
& Boecker 2015; König u.a. 2018). Dennoch hat sich der Trend zur Einführung 
von Langzeitpraktika durchgesetzt. Die folgende Abbildung verdeutlicht diesen 
Status Quo entlang eines Zeitstrahls: 
Abb. 1: Zeitliche Einführung von Langzeitpraktika (Stand: 2017; eigene Darstellung). Hinweis zu 
Bremen: zeitweilige Einführung eines Halbjahrespraktikums im Jahr 2002, zuvor Pilotphase
Hinsichtlich der jeweiligen Konzeptionen zeigen sich standortübergreifende Par-
allelen, aber auch akzentbezogene Unterschiede. Auf die Details kann hier nicht 
weiter eingegangen werden (vgl. hierzu Weyland & Wittmann 2017), wohl aber 
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vermittelt die nachfolgende Abbildung einen Überblick zu zentralen formalen 
Aspekten und curricular-didaktischen Schwerpunkten.
Abb. 2: Aspekte der Gestaltung (Stand: 2017, eigene Darstellung)
In Hinblick auf die Verankerung Forschenden Lernens sei darauf hingewiesen, 
dass Forschendes Lernen in einigen Bundesländern in der unmittelbaren, zielbe-
zogenen Verbindungslinie zu Langzeitpraktika steht und somit als fester, curri-
cularer Bestandteil vorgesehen ist (z.B. Nordrhein-Westfalen, Hamburg, Berlin, 
Niedersachen). Vorteilhaft dürfte sich infolge anzunehmender fachlicher Vo-
raussetzungen und Bezüge eine zeitliche Verankerung von Langzeitpraktika im 
Masterstudium auswirken, denn Forschendes Lernen bedarf aufgrund der damit 
verknüpften ambitionierten Zielsetzungen (s. Kapitel 3.2) einer entsprechenden 
Heranführung. Hinsichtlich der Begrifflichkeit wird unter dem Blickwinkel der 
zu leistenden Aufgaben z.B. von Studienprojekten (NRW), Forschungsaufgaben 
(Schleswig-Holstein: Flensburg) oder auch Forschungsvorhaben (Niedersach-
sen) gesprochen. Ebenso zeigen sich landes- und standortbezogene Unterschie-
de hinsichtlich der konzeptionellen Realisierung und didaktischen Umsetzung 
Forschenden Lernens (s. Kapitel 3.3), was schließlich auch die empirische Ver-
gleichbarkeit der Ansätze erschwert. Auffällig ist zugleich die Parallelisierung der 
Aufgaben Forschen und Unterrichten im Kontext von Langzeitpraktika, die eine 
Komplexitätssteigerung für die Studierenden induzieren dürfte (vgl. Weyland & 
Wittmann 2017; Fichten & Weyland 2018a). Die Studierenden finden sich da-
mit in unterschiedlichen Rollen wieder und sind der Ambivalenz von Distanz-
nahme einerseits und Handeln andererseits ausgesetzt. Besonders herausfordernd 
stellt sich eine solche aufgabenbezogene Parallelisierung bei einer großen Zahl an 
nachzuweisenden Unterrichtsstunden. Diese, auf die Unterrichtsstunden bezoge-
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ne, quantitative Dimension, stellt insofern ein Problem dar, als damit Lerngele-
genheiten, die im Kontext Forschenden Lernens initiiert werden, möglicherweise 
konterkariert werden. Weiter zuspitzen dürfte sich das Problem dann, wenn die 
Aufgaben zugleich als Widerspruch gedeutet werden und sich ein Lerngewinn 
sowie Bezug zur späteren beruflichen Tätigkeit seitens der Studierenden nicht er-
schließt. Befunde aus bisher vorliegenden Evaluationsstudien zu Langzeitpraktika 
deuten zumindest auf die Problematik einer intentionalen Irritation angesichts 
der sich nicht unmittelbar zeigenden Affinität zum späteren beruflichen Handeln 
hin (s. Kapitel 3.4). 
Die Frage ,Was hat Forschendes Lernen mit dem späteren Unterrichten bzw. der beruf-
lichen Tätigkeit zu tun?‘ scheint somit eine wesentliche und [zugleich den Lernprozess] 
betreffende immanente Frage für Studierende zu sein. (Weyland 2017b, 14; Erg. d.V.) 
Auf Basis bisheriger Studien zu Schulischen Praxisphasen und der hieraus abzulei-
tenden Aufmerksamkeit von Studierenden auf das Kerngeschäft von Lehrkräften 
deuten folgende Befunde unter dem Blickwinkel der Akzeptanz Forschenden Ler-
nens in Langzeitpraktika mögliche Herausforderungen an (vgl. u.a. Müller 2010; 
Hascher 2011; 2012; Gröschner 2012; 2014; im Folgenden jüngst ebenso darge-
stellt in Weyland 2016): 
 • Schulische Praxisphasen werden von Studierenden vor allem unter dem Primat 
des Pragmatischen gesehen.
 • Studierende beurteilen den Erfolg von Praxisphasen in der Regel in Abhängig-
keit davon, ob sie auch unterrichten konnten.
 • Rückblickend bewerten ehemalige Studierende den Lerngewinn von Praxispha-
sen kritischer.
 • Schulische Praxisphasen werden von Studierenden i.d.R. mit einem Kompe-
tenzzuwachs verknüpft, gerade im Bereich des Unterrichtens. (Weyland 2016, 
385f.)
Insofern überrascht es nicht, wenn Studierende auch im Kontext von Langzeit-
praktika der Aufgabe Unterrichten mehr Gewicht als der Aufgabe Forschen beimes-
sen sollten. So heißt es bei Klewin & Koch (2017, 61):
Es ist möglich, dass sich hier der Ruf nach mehr Praxis auch in der Praxis reproduziert, 
dass also bei der Konkurrenz zwischen Unterrichten und Forschen das Forschen schon 
aus pragmatischen Gründen unterliegen muss.
Weitere Herausforderungen stellen sich in Bezug auf die Akteursvielfalt, die sich 
aufgrund der Zusammenarbeit mit Schulen und den Studienseminaren bzw. Ein-
richtungen der zweiten Phase ergeben (vgl. Weyland & Wittmann 2011; 2015; 
Beckmann & Ehmke 2018). Neben einer gewaltigen organisatorischen Höchst-
leistung, was allein die Koordination der Praktikumsplätze, die Betreuung und Be-
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gleitung sowie die interne Einbindung der Studierenden in den Schulen betrifft, 
stellen sich besondere Herausforderungen an die Zusammenarbeit der involvier-
ten Akteure aus den verschiedenen Institutionen. Denn vor dem Hintergrund 
o.g. Präferenzen scheint die Verständigung über die mit Forschendem Lernen 
verbundenen Intentionen hinsichtlich der Professionalitätsentwicklung der Stu-
dierenden von besonderer Relevanz. Dies setzt ebenso voraus, dass zunächst die 
an Langzeitpraktika geknüpften Professionalisierungserwartungen kommuniziert 
und geklärt wurden. Damit ist infolge der immer wieder angemahnten Verbes-
serung der Kooperation von erster und zweiter Phase der Lehrerbildung (vgl. 
Schubarth 2010) nicht nur eine Klärung des Beitrags von Langzeitpraktika als 
Studienelement zwingend, sondern ebenfalls die Verdeutlichung und intentionale 
Schärfung eines lehrerbildenden Studiums als erste Phase im Kontext einer mehr-
phasig angelegten Lehrerbildung (vgl. Baumert 2007; Schubarth 2010; Weyland 
& Wittmann 2011; Schniefner-Rohs 2015). Vor dem Hintergrund differenz- und 
strukturtheoretischer Zugänge wäre damit keine Konkurrenzdebatte hinsichtlich 
des Beitrags der ersten und zweiten Phase zu führen, vielmehr ginge es darum, 
die Besonderheiten, Aufträge und Möglichkeiten der jeweiligen Phase unter der 
Leitidee Lehrerbildung als gemeinsame(n) Entwicklungsauftrag und Entwicklungs-
aufgabe herauszustellen (vgl. Keuffer & Oelkers 2001, 22; s. auch Terhart 2000 
und Baumert 2007). Weiterhin wäre eine akteursbezogene Annäherung über die 
Akzentsetzung und Wertschätzung der jeweiligen Phase als Basis für ein gemeinsa-
mes Verständnis zu suchen. Eine aufgabenbezogene Diffusität von erster und zwei-
ter Phase dürfte eher zur kommunikativen Irritation und zum Hindernis für die 
Einführung neuer Konzepte führen. Forschendes Lernen, so die hier verstandene 
These, könnte positiv gewendet zu einer solchen Sichtbarmachung und akteurs-
bezogenen Verständigung geradezu beitragen, geleitet von zu setzenden Irritatio-
nen, denen die Studierenden in der relationalen Begegnung von Wissenschaft und 
Praxis ganz bewusst ausgesetzt werden (vgl. hierzu Weyland 2010; Schniefner-
Rohs 2015). Allerdings setzt dies eine Begleitung der Studierenden voraus, gerade 
dann, wenn Studierende geringe fachliche und forschungsmethodische Vorkennt-
nisse mit einbringen, die sie für den kommunikativen Dialog in dem jeweiligen 
Kontext benötigen. An denjenigen Hochschulstandorten, an denen Forschendes 
Lernen ein integrales und zugleich verpflichtendes Element von Langzeitpraktika 
darstellt, stellen sich zudem kritische Fragen zum Bewertungsmodus, gerade was 
die ambitionierte Leitidee einer forschenden Grundhaltung tangiert.
Angesichts der Tatsache, dass Forschendes Lernen in der zweiten Phase bisher we-
niger anzutreffen ist (Ausnahme u.a. Sjuts & Ehrig 2007) und somit nicht primär 
Gegenstand bzw. ausbildungsleitendes Prinzip der bisherigen phasenübergreifen-
den Kooperationskontexte gewesen sein dürfte (vgl. Keuffer 2010, 60), schließt sich 
die Frage nach der Qualifizierung der begleitenden Akteurinnen und Akteure aus 
den Schulen und sonstigen Einrichtungen der Lehrerbildung an. Klewin und Koch 
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(2017, 1) pointieren diese Frage in ihrem Beitrag entlang der Zuspitzung „For-
schendes Lernen ohne forschende Lehrkräfte?“. Bedenkt man, dass Mentorinnen 
und Mentoren eine besondere Rolle gerade aus Sicht der Studierenden attestiert 
wird (vgl. Gröschner 2014; 2015; Reintjes u.a. 2017), stellt sich unter dem Blick-
winkel der thematisierten Problematik des Imitations- oder Modelllernens (vgl. 
Rothland & Boecker 2014) nicht nur die Frage nach deren Qualifizierung, sondern 
auch danach, inwieweit über forschende Lehrkräfte positive Rückkopplungseffekte 
für den Professionalisierungsprozess der Studierenden zu erwarten wären. 
Der hier aufgeworfene Problemkontext sensibilisiert für mögliche Herausforde-
rungen mit Blick auf eine hochschuldidaktische Verzahnung Forschenden Ler-
nens mit Langzeitpraktika; gerade deshalb, weil hieraus besondere Anforderungen 
an die Kooperation, aber auch an die didaktische Gestaltung ob der gegebenen 
Aufgabenkomplexität für die Studierenden resultieren. Gleichzeitig lassen sich im-
plizit aber in dem Konzept liegende Chancen erkennen, gerade wenn Forschendes 
Lernen die Verständigung der involvierten Akteurinnen und Akteure hinsichtlich 
eines gemeinsamen Auftrages unterstützen und möglicherweise als Impulsgeber 
für begleitende Lehrkräfte auf dem Weg zu selbst forschenden Lehrkräften dienen 
kann. Positiv akzentuiert könnte sich Forschendes Lernen über die erste Phase 
hinaus auch phasenübergreifend als u.a. Aktions- und Praxisforschung forttragen.
Im Folgenden wird nun der hier angerissene Diskurs zu möglichen Herausforde-
rungen und Chancen Forschenden Lernens unter dem Blickwinkel des Beitrags 
zur Professionalitätsentwicklung näher beleuchtet. In der Beschreibung und Ana-
lyse wird dazu dieses hochschuldidaktische Konzept hinsichtlich seines Verständnis-
ses, seiner Legitimation und Zielsetzungen sowie vorliegender Befunde inhaltlich 
entfaltet. Dabei sind damit korrespondierende Herausforderungen und Chancen 
zu identifizieren, die sich letztlich in der Gesamtbetrachtung zu den Perspektiven 
des Konzeptes widerspiegeln (s. Kapitel 4).
3 Forschendes Lernen – zur Rahmung des Konzeptes 
3.1 Verständnis und Kennzeichen von Forschendem Lernen
Die bisherigen Ausführungen deuten angesichts der fachübergreifend breiten 
Rezeption Forschenden Lernens und Varianten hochschuldidaktischer Ausgestal-
tung darauf hin, dass die Verständigung auf eine fachübergreifende Definition 
nur schwer möglich sein wird. Da die Fächer ebenso die Lehrerbildung konstitu-
ieren, ist davon auszugehen, dass auch diese – trotz aller programmatisch gesetz-
ten Einflüsse und Vorgaben – konzeptionelle Akzentuierungen setzen. In der Tat 
zeigen sich im Zuge der seit einigen Jahren recht inflationären Verwendung von 
Forschendem Lernen begriffliche Unschärfen, verbunden mit der Gefahr konzep-
tioneller Fehldeutungen (vgl. Huber 2009, 9). Es sei aber notwendig, so Huber, 
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den Begriff zu klären, gerade vor dem Hintergrund, dass mit Forschendem Lernen 
bestimmte Zielsetzungen verknüpft werden. Denn die BAK habe hiermit eben 
mehr verbunden als nur eine aktivierende Lehrmethode (vgl. ebd.), nämlich „ein 
Lernen durch Forschung bzw. Beteiligung an Forschung“ (ebd.). In ihrer Schrift 
aus dem Jahr 1970 hat die BAK allerdings keine nähere Beschreibung im Sinne 
einer definitorischen Rahmung geliefert, sondern sich auf einen Merkmalskata-
log begrenzt. Mit der Kennzeichnung von Merkmalen wurden aber gleichsam 
qualitative Ansprüche an Forschendes Lernen – im Sinne auszuweisender Ge-
staltungselemente – postuliert. Diese umfassen Aspekte wie u.a. selbstständige 
Themenauswahl der Lernenden, eigenständige Entscheidung in der Auswahl des 
methodischen Vorgehens, Einhaltung des Forschungsprozesses sowie Verdeutli-
chung des Forschungsweges etc. (vgl. BAK 1970). 
Im Zuge der hochschuldidaktisch gesetzten Verbindung von Forschung und Lehre 
finden sich nun einige begriffliche Spielarten bzw. Varianten, wie „Forschungsna-
hes, Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes oder Forschendes Lernen sowie 
Lernen (oder: Lehre) im Format der Forschung“ (Huber 2014, 22). Wenngleich 
diese Variation u.a. angesichts der unterschiedlichen fachkulturellen Zugänge und 
Forschungsverständnisse nicht ungewöhnlich ist, so sieht Huber (ebd.) in An-
betracht der Problematik, dass „derselbe Begriff für offensichtlich verschiedene 
Ansätze verwendet [wird], bald verschiedene Begriffe für offensichtlich dasselbe 
Programm“, die Notwendigkeit einer begrifflichen Schärfung. Hierzu erläutert 
er (ebd.):
Zum Problem wird diese Unschärfe, wenn allgemeine Aussagen über Gründe und Ziele 
oder seine Vor- und Nachteile gegenüber anderen Formaten der Lehre gemacht oder 
Evaluationen ,der‘ Wirkungen ,des‘ Forschenden Lernens bewertet werden sollen: dann 
ist eine genauere Beschreibung der jeweils gemeinten bzw. Unterscheidung der verschie-
denen Formen, die es annehmen kann, unverzichtbar.
In Hinblick auf die anzutreffenden Varianten, die mit dem Bestreben einher-
gehen, Forschung und Lehre zu verbinden, finden sich in der Literatur zudem 
Ordnungsversuche zur „Systematisierung forschungsbezogener Lehre“ (Rueß u.a. 
2016, 25; vgl. auch Reinmann 2018). Ein vielfach zitierter stellt die Vier-Felder-
Matrix von Healey (2005) dar. Diese Matrix erlaubt eine Ordnung dahingehend, 
dass einerseits eine inhaltliche Differenzierung zwischen Forschungsprozess und 
Forschungsinhalt, andererseits mit der zweiten Dimension eine Akzentsetzung 
hinsichtlich des Grads der Einbindung und somit des Aktivitätsniveaus von Leh-
renden und Studierenden ermöglicht wird. In Hinblick auf den Aktivitätsgrad 
wäre demnach zwischen studentischer Forschung (hoher Aktivitätsgrad) und 
rezeptivem Lernen (niedriger Aktivitätsgrad) zu unterscheiden. Die Kombinati-
on dieser Dimensionen führt schließlich zu vier Typen (Healey 2005): research-
led (forschungsvermittelnd), research-oriented-teaching (forschungsorientiert), 
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research-tutored-learning (forschungsgeleitet) und research-based-learning (for-
schungsbasiert). Huber (2014) selbst nimmt ebenfalls eine Einordnung und 
Abgrenzung begrifflicher Varianten in Relation zu Healey vor und differenziert 
hinsichtlich der hochschuldidaktisch anzutreffenden Praxis an deutschen Hoch-
schulen zwischen forschungsbasiertem, forschungsorientiertem und Forschendem 
Lernen. Hierzu führt er (2014, 27) aus:
Research-led entspricht in der Beschreibung der Autoren der meinen von Forschungs-
basiert, Research-oriented der meinen von Forschungsorientiert, etwas stärker schon 
die Aneignung von Methoden betonend, Research-based der meinen von Forschendem 
Lernen, nur m.E. unglücklich mit diesem etymologisch unplausiblen term statt etwa 
mit learning by inquiry (oder by doing research, s.o.) benannt.
Analog zur gegebenen Vielfalt in den unterschiedlichen Disziplinen und Fächern 
ist für die Lehrerbildung der einschränkende Hinweis zu formulieren, dass hier 
ähnliche Varianten verwendet werden, es aber bisher ebenso nicht gelungen ist, 
eine diesem Ansatz zugrundeliegende einheitliche Theorie sowie eine allgemein-
gültig konsentierte Definition zu formulieren (Fichten 2017, 31). Allerdings fällt 
auf, dass relativ häufig auf die Definition von Huber rekurriert wird, gleichwohl 
gerade im Zusammenhang mit Schulischen Praxisphasen auch Boelhauve (2005) 
sowie Fichten (2017) zitiert werden. Huber definiert Forschendes Lernen wie 
folgt (2009, 11):
Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch für 
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen – von 
der Entwicklung der Fragen und Hypothesen über die Wahl und Ausführung der Me-
thoden bis zur Prüfung und Darstellung der Ergebnisse in selbstständiger Arbeit oder 
aktiver Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt – (mit)gestalten, erfahren und re-
flektieren.
Demnach lässt sich Forschendes Lernen in Abgrenzung zu anderen hochschuldi-
daktischen Lernformaten, wie z.B. problembasiertes oder projektartiges Lernen, 
als eine Lernform charakterisieren, „bei welcher der Lernprozess in einen For-
schungsprozess eingebettet ist“ (Fichten 2017, 31) und die Studierenden zudem 
als aktiv „Forschende“ im Rahmen eingegrenzter eigener Forschungsvorhaben, 
z.B. zur Erkundung und Analyse schulischer und unterrichtlicher Praxis, gesehen 
werden. Im Rekurs auf die Dimensionierung nach Healey wäre damit Forschen-
des Lernen durch eine Hervorhebung des Forschungsprozesses und als studieren-
denzentrierte Lehre charakterisiert. 
Nach der Definition Hubers durchlaufen die Studierenden im Idealfall einen voll-
ständigen Forschungsprozess, der über den individuellen Lerngewinn hinausgeht. 
Im Gegensatz dazu betonen Altrichter & Mayr (2004, 164ff.) den Lerngewinn 
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der Studierenden, wenngleich dies nicht ausschließt, dass die im Rahmen der von 
den Studierenden erforschten Vorhaben nicht auch für Dritte, d.h. für Lehrkräf-
te, Schulleitung und Wissenschaftler, von Interesse sein können (vgl. ebd.). In 
Analogie dazu unterstreichen Schneider & Wildt (2009) ebenfalls den individu-
ellen Lerngewinn und stellen zudem den didaktischen Charakter des Konzepts 
heraus, indem eine Parallelisierung des Forschungsprozesses mit den Phasen des 
Lernprozesses erfolgt (vgl. Fichten & Weyland 2019). Auch andere Autoren (vgl. 
z.B. Ludwig 2011) weisen auf die Verknüpfung der beiden Komponenten bzw. 
der damit verbundenen Prozessabläufe hin. Folgende Abbildung, hier zunächst 
orientiert an einem klassischen, empirischen Forschungszyklus (vgl. Wildt 2009, 
5), verdeutlicht die prozessbezogene Kopplung von Forschungs- und Lernzyklus, 
wobei die einseitige Richtung der Pfeile nicht als eine automatische bzw. techni-
sche Abfolge einzelner Handlungen zu verstehen ist.
Abb. 3: Learning Cycle im Format des Forschungsprozesses (Wildt 2009, 6)
In Orientierung an obigem Forschungszyklus würde es im Idealfall zu einer Rück-
führung der Ergebnisse in die Praxis kommen. Damit wäre eine Nähe zum Anlie-
gen der Aktions- und Praxisforschung gegeben. Sehr deutlich wird zudem, dass 
hier zwei Begriffe als Paar auftreten, nämlich Forschen und Lernen (vgl. Wildt 2009, 
4).7 In diesem Zusammenhang sei hinsichtlich einer weiteren Besonderheit auf die 
zutreffende Aussage von Fichten verwiesen (2016, 32): „Um forschend lernen zu 
können, muss man forschen lernen; das Erlernen von Forschung und das Lernen 
durch Forschung gehören zusammen.“ Gerade hier stellt sich aber die Frage, wel-
ches Verständnis von Forschung seitens der Lehrenden, aber auch Studierenden 
in bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Begleitveranstaltungen zu 
den Langzeitpraktika vorliegt (s. hierzu Reinmann 2018). Denn zu unterschied-
7 Damit werden, so Wildt 2009, 4 „zwei Aufgabenbereiche der Hochschule zusammen gefügt [sic!], 
die dort institutionell gewöhnlich voneinander getrennt bearbeitet werden.“
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lich sind doch die Fachkulturen und deren jeweilige Forschungstraditionen, getra-
gen von inhärenten Differenzen zum Verständnis bzw. der Auffassung zu Leistung 
und Intention von Wissenschaft und Forschung. Wissenschaft erfordert und lebt 
zugleich in ihrem genuinen Anliegen und Selbstverständnis von einer multipa-
radigmatischen Forschung, zugleich korrespondieren damit aber auch mögliche 
Ambivalenzen hinsichtlich der Intention eines kohärent ausgestalteten, auf For-
schendes Lernen hin ausgerichteten Curriculums, das z.B. nur empirische Metho-
den als forschungsmethodisches Repertoire zulässt. Die Problematik würde sich 
weiter zuspitzen, wenn z.B. das Forschungsverständnis im Forschenden Lernen auf 
Datengenerierung fokussiert und zugleich reduziert wird. Hinsichtlich vorliegender 
Darstellungen in der Literatur, die den Prozess Forschenden Lernens ähnlich wie in 
der obigen Darstellung abbilden, ergänzt Reinmann (2018, 20) kritisch: 
Darstellungen zum Prozess forschenden Lernens … legen implizit eine Auffassung von 
Forschung als grundsätzlich empirisches Unterfangen nahe. Dass damit viele Diszi-
plinen unberücksichtigt bleiben, haben schon in den 1970er Jahren die Protagonisten 
forschenden Lernens angemerkt. 
Neben der Frage zum jeweiligen Forschungsverständnis im Modus Forschenden 
Lernens stellt sich außerdem die nach dem zugrunde gelegten Lernverständnis. 
Wenngleich es hier keine einheitliche Auffassung gibt, impliziert dieses Konzept 
grundsätzlich situiertes und erfahrungsbezogenes Lernen (s. Kapitel 3.2). Die 
Studierenden erhalten in Langzeitpraktika die Möglichkeit, eine andere Pers-
pektive auf Schule und unterrichtliches Handeln von Lehrerinnen und Lehrern, 
aber auch Schülerinnen und Schülern einzunehmen und damit, in der Revision 
eigener Annahmen aus ihrem biographischen Rucksack, zu einem „subjektiven 
Erkenntnisgewinn und Wissenszuwachs“ (Fichten 2010, 133) zu gelangen. Dieser 
Lernprozess sollte im Idealfall von einer je eigenen Fragestellung der Studieren-
den zu schulischen und unterrichtlichen Phänomenen, die bei ihnen Irritationen 
und Neugier ausgelöst haben, getragen sein; aber auch eigene lernbiographische 
Bezüge können Auslöser sein. Darüber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass Lern-
prozesse trotz analoger Bezüge zum Forschungsprozess anderen Zielsetzungen 
unterliegen. So stellen das Suchen und Ausprobieren, Umwege und Irrtümer so-
wie eigene Fragestellungen der Studierenden den Ausgangspunkt dar (vgl. ebd.; 
Huber 2009). In Hinblick auf den Lern- und Erkenntnisgewinn der Studierenden 
hebt Fichten (vgl. ebd.), ähnlich wie Weyland (vgl. 2010), zudem den Theoriebe-
zug im Zusammenhang mit Reflexion heraus (s. Kap. 3.2). 
Betrachtet man Forschendes Lernen unter der Akzentsetzung Lernen als eine 
hochschuldidaktische Lerngelegenheit, in der die Betonung weniger auf dem Er-
gebnis für „Dritte“, sondern auf dem Lernprozess und somit dem Lern- und Er-
kenntnisgewinn der Studierenden liegt (vgl. Altrichter & Mayr 2004), so wäre 
folgende Konsequenz naheliegend: Forschung der Studierenden z.B. innerhalb 
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von Langzeitpraktika im Verständnis Forschenden Lernens mit Betonung des in-
dividuellen Erkenntnisgewinns erfordert eine intentionale Abgrenzung von wissen-
schaftlicher Forschung im Kontext der community von Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftlern mit der Akzentsetzung auf wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn 
(s. auch Wildt 2009; Bellmann & Weyland 2016; Heinrich 2017). Das bedeutet, 
wie oben dargelegt, jedoch nicht, dass die innerhalb Forschenden Lernens von 
den Studierenden generierten Ergebnisse nicht auch für Dritte, d.h. sowohl für 
Vertreter der community of practice als auch für Vertreter der scientific com-
munity von Interesse sein könnten. Außerdem meint diese Akzentsetzung nicht, 
dass damit wissenschaftliche und somit auch forschungsmethodische Ansprüche 
seitens der Studierenden zu unterlaufen wären.8 Gleichzeitig stellt sich aber die 
Frage, ob Forschendes Lernen, so wie Bellmann und Weyland (vgl. 2016, 1f.) es 
in einem Arbeitspapier formulieren, nicht ein eigenes Repertoire an Gütekriterien 
erfordert, d.h. eine im Modus Forschenden Lernens vorzunehmende Verständi-
gung von Objektivität, Reliabilität und Validität. In diesem Kontext sei auf die 
mit dem Anliegen der ersten Phase der Lehrerbildung bezogene Intention erin-
nert: Forschendes Lernen als Beitrag zur Professionalitätsentwicklung der Studie-
renden (vgl. Weyland 2010). 
Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführungen werden wesentliche Kennzei-
chen Forschenden Lernens deutlich. Ausgehend vom übergreifenden Merkmal, 
dem Lernprozess der Studierenden und deren individuellem Erkenntnisgewinn, 
lassen sich Aspekte wie u.a. eine auf den Fall/die Praxis bezogene Fragestellung, 
Theorieorientierung, Reflexion, forschungsmethodischer Bezug sowie Selbststän-
digkeit als weitere Merkmale Forschenden Lernens ausweisen. In Beachtung die-
ser Referenzen erscheint die Definition von Fichten und Meyer (2014) als zielfüh-
rend für eine begriffliche Konturierung Forschenden Lernens: einerseits, weil sie 
zentrale Kennzeichen Forschenden Lernens aufgreift, andererseits, weil sie – so die 
Autoren selbst – den Diskussionsstand gut widerspiegelt. Außerdem adressieren 
die Autoren Forschendes Lernen im Kontext der Lehrerbildung. So definieren 
Fichten und Meyer, rekurrierend auf die BAK (1970), Boelhauve (2005) und 
Huber (2009) Forschendes Lernen wie folgt (Fichten & Meyer 2014, 21):
Forschendes Lernen [...] ist ein offenes, teilnehmeraktivierendes Lehr-Lernkonzept, (1) 
in dem an ,authentischen‘ Forschungsproblemen im Praxisfeld Schule gearbeitet wird, 
(2) in dem die Lernenden in wesentlichen Phasen des Forschungsprozesses selbständig 
8 Hieran anknüpfend stellt sich die Frage, welche fachlichen Kenntnisse und forschungsmethodi-
schen Voraussetzungen die Studierenden mitbringen und wie curricular an Forschendes Lernen 
im Studienverlauf herangeführt werden kann, um die Kennzeichnung als Forschendes Lernen 
innerhalb von Langzeitpraktika – und damit auch die Abgrenzung zu anderen Lernformen – zu 
markieren. Damit dürften nicht nur curriculare Schwerpunktsetzungen, sondern auch didaktische 
Herausforderungen für die Lehrenden gegeben sein (s. Kapitel 3.4).
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arbeiten, (3) in dem von Lehrenden und Lernenden ein Theoriebezug hergestellt und 
vorhandenes empirisches Wissen [...] einbezogen wird, (4) in dem die Lernenden an-
gehalten werden, reflexive Distanz zum Praxisfeld Schule und zur eigenen Forschungs-
arbeit herzustellen (5) und in dem ethische Grundlagen von Forschungspraxis bewusst 
gemacht werden. 
In dieser auf Lehrerbildung bezogenen Definition Forschenden Lernens wird 
zudem eine ethische Dimension angesprochen, die auf Boelhauve (2005, 105) 
zurückgeht. Diese setzt eine Akzentuierung auf „die Beachtung des Respekts von 
der nicht zu verdinglichenden Persönlichkeit des Kindes bzw. Jugendlichen sowie 
der Lehrenden“ (ebd.). Damit adressiert sie einen wichtigen Aspekt Forschenden 
Lernens hinsichtlich des Beitrags zur Professionalisierung. Denn dies bedeutet 
eine frühzeitige Sensibilisierung angehenden Lehrpersonals für einen, in ethischer 
Hinsicht verantwortungsvollen Umgang mit Kolleginnen und Kollegen und 
Schülerinnen und Schülern.
Die inhaltliche Darstellung in diesem Kapitel unterstreicht den mit Forschendem 
Lernen verbundenen Anspruch, beinhaltet aber ebenfalls Fragen zu den damit 
korrespondierenden fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Herausfor-
derungen: didaktische Aufbereitung durch die Lehrenden, curriculare Heranfüh-
rung/Verortung und zugrundeliegendes Forschungsverständnis sowie notwendige 
fachliche und forschungsmethodische Vorkenntnisse der Studierenden (s.o.). Vor 
dem Hintergrund möglicher Missverständnisse besteht aber gerade für Langzeit-
praktika die Gefahr, dass Studierende angesichts des gegebenen Bezugs auf for-
schende Tätigkeiten über einen längeren Zeitraum angehalten werden, ihre z.B. 
Studienprojekte in laufende wissenschaftliche Forschungsprojekte einzubinden. 
In diesem Falle dürfte bzw. mag „der Erkenntnisgewinn für die Wissenschaft 
… hoch, der Lerngewinn für die Studierenden jedoch gering ausfallen.“ (Wildt 
2009, 5). Diese Akzentsetzung auf den individuellen Erkenntnisgewinn der Stu-
dierenden beim Forschenden Lernen leitet über zum nächsten Kapitel. Dort wird 
der Frage nach den intendierten Zielsetzungen unter dem Gesichtspunkt des Pro-
fessionalisierungsbeitrags Forschenden Lernens nachgegangen.
3.2 Forschendes Lernen – Legitimationsrahmen und Ziele 
Forschendes Lernen fußt auf einem breiten Legitimationsrahmen und umfasst im 
Rekurs auf Fichten (vgl. 2012, 5f., wiederum mit Bezug auf die BAK) drei zentra-
le Begründungslinien, die zugleich die Ansprüche dieses Ansatzes markieren: bil-
dungstheoretische, lerntheoretische und professionstheoretische Begründungen (ebd.). 
In Hinblick auf die bildungstheoretische Begründung kommt eine Humboldt`sche 
Leitidee im Sinne von „Bildung durch Wissenschaft“ zum Vorschein: Denn wis-
senschaftliche Ausbildung soll die aktive Teilhabe der Studierenden an Wissen-
schaft und Forschung ermöglichen und ein ausschließlich auf die Rezeption ka-
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nonisierter Wissensbestände ausgerichtetes Lehren und Lernen vermeiden (vgl. 
Huber 2009; Fichten 2010). Eigene Forschungserfahrungen sollen dabei nicht 
nur die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Arbeits- und Denkweisen er-
möglichen (vgl. Reiber & Tremp 2007, 4), sondern ebenso zu kritischem Nach-
fragen und Reflexionen im Sinne einer bildenden Begegnung veranlassen, die ein 
Vergleichen und Analysieren auf höherer Zielebene erfordern. Hierzu führt Hu-
ber wie folgt aus (2009, 14): 
Nicht der Fundus überlieferbaren Wissens macht das Fundamentale der Bildung durch 
Wissenschaft aus, sondern das eigene Suchen und Finden, Problematisieren und Ein-
sehen, ,Staunen‘ und Erfinden, Untersuchen und Mitteilen. Wenn man überhaupt Bil-
dung an der Universität ermöglichen will (und nicht nur schulischen Unterricht oder 
Training für den Beruf ), dann gehört Erfahrung eines Forschungsprozesses dazu.
Mit der bei Huber folgenden Bezugnahme auf Humboldt tritt damit gleichzeitig 
ein bildungsidealistisches Merkmal auf, das die Persönlichkeitsbildung und da-
mit die Entfaltung und Formung des Subjekts in seinem Selbst- und Weltbezug 
fokussiert. Dies ist zugleich mit einem emanzipatorischen Anspruch verknüpft 
und somit mit einem hohen Grad an Selbstbestimmung sowie Aktivität des Ein-
zelnen (vgl. Huber 2009; Fichten 2010). In der Konsequenz impliziert dies für 
Forschendes Lernen, dass eine Verwendung der Ergebnisse bzw. eine Bezugnah-
me auf Dritte, wie zuvor beschrieben, zu vernachlässigen wäre, da der eigene Er-
kenntnisgewinn im Vordergrund steht (vgl. hierzu auch Heinrich 2017, 168). In-
wieweit der mit Rekurs auf Humboldt inhärente bildungstheoretische Anspruch 
im Sinne einer Persönlichkeitsbildung tatsächlich eingelöst werden kann, wird 
von Heinrich (2017) angesichts der im Zuge von Bologna gesetzten Qualifika-
tions- und Kompetenzorientierung und im Falle einer „gesellschaftstheoretisch 
unkritischen“ (ebd., 166) Ausrichtung empirischer Bildungsforschung allerdings 
hinterfragt (ebd.): 
Der Konsens hinsichtlich der bildenden Kraft von Wissenschaft existiert nur deswegen, 
weil der Bildungsbegriff in weiten Teilen des Diskurses mit seinen emanzipatorischen 
und gesellschaftskritischen Dimensionen eingedampft wurde zu einem kompetenzo-
rientierten Qualifikationsbegriff. Demnach würde es sich nicht, wie Ludwig Huber 
argumentiert, allein um ein Problem der hochschuldidaktischen Umsetzung handeln, 
sondern um eines der Zielbestimmung bzw. der Zieldiffusität: Wenn man keinen ge-
meinsamen Begriff von ,Bildung durch Wissenschaft‘ hat, lässt sich auch die damit 
verbundene Zielerreichung weder planen, noch anstreben, noch evaluieren.
Mit dieser kritischen Anmerkung verbindet sich die weiterführende Frage, wie 
im Studium ein solch anspruchsvolles Unterfangen unter Berücksichtigung der 
fachkulturellen Ansprüche und forschungsmethodologischen Divergenzen ange-
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stoßen werden kann, zugespitzt angesichts möglicher Ambivalenzen unter dem 
Blickwinkel der jeweiligen Interpretation von Bildung und Kompetenz. 
Hinsichtlich einer lerntheoretischen Begründung Forschenden Lernens ist die ge-
gebene inhaltliche Affinität von Forschendem Lernen und situiertem Lernen zu 
nennen (vgl. Fichten 2012, 5). Denn angesichts des mit diesem Ansatz ermögli-
chenden Realitäts-, Erfahrungs- und Bedeutungsbezugs für die Lernenden sollten 
sich auch motivationsfördernde Wirkungen bei den Studierenden ergeben. Ebenso 
finden sich mit Bezugnahme auf ein Lernen durch Erfahrung und der Verbindung 
von Forschen und Lernen Bezüge zu Dewey (1933, Begriff Experience) sowie zu 
Bruner (1966), was das entdeckende Lernen tangiert. Weiterführende Details zu 
einzelnen erkenntnis- und handlungstheoretischen Bezügen können hier nicht re-
feriert werden. Dies betrifft auch die Ausführungen Deweys bzw. seine philosophi-
sche Denkart in Hinblick auf den Pragmatismus. Hinsichtlich der Ursprünge ist 
aber hervorzuheben, dass das Lernen durch Erfahrung ein wesentliches Moment 
unter dem Blickwinkel individueller Erkenntnisgewinn integriert.
Betrachtet man die in professionstheoretischer Hinsicht berücksichtigenden Dis-
kurse, so wird mit Forschendem Lernen insbesondere auf die Förderung von Re-
flexionsfähigkeit sowie auf die Anbahnung einer sogenannten forschenden bzw. 
kritisch-reflexiven Grundhaltung, auch im Sinne der Zielperspektive eines „reflek-
tierenden Praktikers“ (Schön 1983), hingewiesen (vgl. Fichten 2012, 6; 2016, 
30f.; vgl. Klewin u.a. 2014, 139ff.). In dieser forschenden Grundhaltung sehen 
Altrichter & Meyer (vgl. 2004, 164ff.) eine bedeutsame Basis für die professio-
nelle berufliche Tätigkeit von Lehrkräften in der Schulpraxis.9 Zugleich weisen sie 
auf die Affinität von forschenden Tätigkeiten zu späteren Aufgaben von Lehrkräf-
ten hin, die sich auf diagnostische Kontexte sowie auf Schul- und Unterrichtsent-
wicklung beziehen (Kompetenzbereich Innovieren). 
Die Tradition der Aktions- und Praxisforschung aufnehmend (s. hierzu Altrichter 
& Mayr 2004; s. Fichten 2012), findet sich der Hinweis auf die Anbahnung ei-
ner forschenden Grundhaltung als eine zentrale Zieldimension in vielen Reform-
ansätzen zur Lehrerausbildung und in Publikationen wieder (s. u.a. Altrichter & 
Mayr 2004; Roters u.a. 2009; Fichten 2010; 2017; Klewin u.a. 2014; Feindt & 
Wischer 2017; Artmann u.a. 2018). Dabei handelt es sich um eine, wie eingangs 
erwähnt, ambitionierte Zielsetzung. Dies gilt gerade vor dem Hintergrund der zu-
vor vorgetragenen bildungstheoretischen Ansprüche. Eine einseitige Ausrichtung 
Forschenden Lernens auf das Durchlaufen eines Forschungsprozesses und eine 
fokussierte Zielperspektive, die nur den Erwerb forschungsmethodischer Kom-
petenzen adressiert, würde eine theoretische Verkürzung Forschenden Lernens 
bedeuten. Hierzu ergänzt Heinrich (2017, 163):
9 Kritisch anzumerken ist, dass der Zielbezug Reflexionsfähigkeit ebenso wie der Ansatz selbst einen 
Hype erfährt, ohne dass damit immer auch eine einführende Schärfung bzw. Klärung hinsichtlich 
Begriff, Reflexionsgegenstand und Reflexionstiefe einhergeht (s. hierzu Wyss 2013; Berndt u.a. 2017).
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Jenseits der forschungsmethodischen Kenntnisse, die hier als zu erlernende Kompe-
tenzen gedacht werden, muss ein Konzept der Forschenden Grundhaltung hierüber 
hinausgehen, da der Topos einer ,Grundhaltung‘ semantisch notwendig auch mit Vor-
stellungen von Persönlichkeitsentwicklung verknüpft ist – oder wie es bei Humboldt, 
den Huber hier zitiert, terminologisch gefasst ist, als Charakterbildung.
Darüber hinaus kann in Hinblick auf die Verdeutlichung der Ziele Forschen-
den Lernens auf eine von Weyland (2010) in Anlehnung an Bayer u.a. (1997, 
aufbauend auf Huber 1983) weiterentwickelte heuristische Denkfigur mit den 
in Beziehung stehenden und mit einem jeweiligen Eigensinn gekennzeichneten 
Bezugssystemen „Wissenschaft“, „Praxis“ und „Person“ rekurriert werden. Das 
Modell knüpft in professionstheoretischer Hinsicht angesichts der Markierung 
der Differenzen von u.a. Wissenschaft und Praxis an strukturtheoretische Überle-
gungen an, stellt aber eben auch die Dignität der den Bezugssystemen inhärenten 
Wissensformen heraus. Es wurde u.a. im Zusammenhang der Zielbestimmung 
Schulpraktischer Studien thematisiert und weiterentwickelt (Weyland 2010) und 
wird hier zur Verdeutlichung der Zielsetzungen und damit Chancen Forschenden 
Lernens für den Professionalisierungsprozess herangezogen (vgl. hierzu ausführ-
lich in ebd.; s. zur Weiterentwicklung auch Leonhard & Herzog 2018). Im Rekurs 
auf das Modell lassen sich zunächst grundsätzlich verschiedene Perspektiven auf 
Langzeitpraktika einnehmen: 
 • eine erkenntnisbezogene Perspektive (Bezugssystem Wissenschaft),
 • eine handelnd-pragmatische Perspektive (Bezugssystem Praxis),
 • eine selbstreflexions- und entwicklungsbezogene Perspektive (Person).
Abb. 4: Bezugssysteme und Wissensformen (vgl. Weyland 2010, 320, in Anlehnung an Bayer u.a. 
1997, 8; aufbauend auf Huber 1983)
Da Forschendes Lernen im Rahmen von Langzeitpraktika die Bezugnahme auf 
situierte Lerngelegenheiten und damit eine Annäherung an schulische und un-
terrichtliche Praxis über einen längeren Zeitraum ermöglicht, besteht durch die 
Begegnung mit Wissenschaft bzw. Theorie und beruflicher Praxis die Möglich-
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keit der Relationierung bzw. des In-Beziehung-Setzens dieser Bezugssysteme und 
den diesen innewohnenden Wissensbeständen. In der Auseinandersetzung mit 
methodischen Zugängen, wie u.a. Beobachtung und Befragung, bzw. über eine 
methodisch geleitete Auseinandersetzung mit Praxiserfahrungen können Studie-
rende gezielte Rückfragen an theoretische Erkenntnisse und empirische Befunde 
der Schul- und Unterrichtspraxis stellen und zugleich ihr theoretisches Wissen als 
Konstituens einer professionellen Wissensbasis erweitern oder vertiefen. Daran ist 
die besondere Lerngelegenheit für die Studierenden geknüpft, durch aufkommen-
de eigene Fragen in Wissenschaft einzutauchen und z.B. Neugierde bzw. Interesse 
an Theorie zu fördern. Damit kann der Nutzen wissenschaftlichen Wissens als 
Theorie- und Begründungswissen für professionelles pädagogisches Handeln ver-
deutlicht und der im Forschungszusammenhang zur Lehrerbildung durchaus an-
zutreffenden Aussage einer Theoriefeindlichkeit zielführend begegnet werden (vgl. 
Altrichter & Mayr 2004, 168; Weyland 2010, 232ff., 319ff.). Forschendes Lernen 
ermöglicht somit reflektierte Erfahrungen mit der Funktion und Differenz der 
o.g. strukturell zu unterscheidenden Wissensformen: wissenschaftliches Wissen 
und praktisches Handlungswissen (vgl. Altrichter & Mayr 2004, 168; Obolenski 
& Meyer 2006, 10). In diesem Zusammenhang betonen u.a. Keuffer & Oelkers 
(2001, 33f.), dass „die Ausbildung [...] den Nutzen wissenschaftlichen Wissens für 
die Gestaltung des Berufsfeldes kenntlich machen [müsse], was nur dann möglich 
ist, wenn eine forschende Haltung zur eigenen Berufstätigkeit entwickelt wird.“ 
(ebd. 33f.). 
Zugleich ergibt sich die Möglichkeit, angesichts von Lehrerhandeln als „un-
sichere[m] Handeln“ (Kurtz 2006, 549) über die Grenzen von wissenschaftlichem 
Wissen zu reflektieren und ein Nachdenken über den „Umgang mit Unsicherheit 
und Ungewißheit [sic!]“ (ebd. 550) zu veranlassen. Damit ist implizit auch die 
Dignität von Praxiswissen bzw. situativem, fallbezogenem Wissen als weiteres, 
in strukturtheoretischer Hinsicht relevantes Wissen für professionelles Handeln 
angesprochen. Die Chance zur konzeptuell-analytischen Bearbeitung und Durch-
dringung von beruflicher Schul- und Unterrichtspraxis steht in Zusammenhang 
mit einer zu fokussierenden Praxisreflexivität. In Hinblick auf die Bewusstma-
chung eigener subjektiver Vorannahmen besteht über das Forschende Lernen aber 
ebenso die Chance, diese zu hinterfragen und damit die Bereitschaft zur vertieften 
Auseinandersetzung mit theoretischen Wissensbeständen zu Schule, Unterricht 
und Handeln von Lehrkräften zu fördern. Damit verbunden ist die Bereitschaft 
zur fortwährenden Irritation und der Entwicklung einer forschenden Grundhal-
tung als wesentliche Zielperspektive Forschenden Lernens. Hierzu äußerte sich 
bereits der Wissenschaftsrat (WR) in seinen Empfehlungen zur Lehrerbildung im 
Jahr 2001 (WR 2001, 41):
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Hochschulausbildung soll die Haltung forschenden Lernens einüben, um die zukünfti-
gen Lehrer zu befähigen, ihr Theoriewissen für die Analyse und Gestaltung des Berufs-
feldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtätigkeit nicht wissenschafts-
fern, sondern in einer forschenden Grundhaltung auszuüben.
Hinsichtlich der forschenden Grundhaltung weisen Bellmann & Weyland auf 
die „Nachhaltigkeit Forschenden Lernens“ (2016, 2) hin, u.a. ausgedrückt in ei-
ner forschenden Haltung zu den Gegenständen von Unterricht, aber auch zum 
Unterricht und zum eigenen Professionalisierungsprozess (vgl. ebd. 2). In einem 
ergänzenden Vortrag erweitern sie die Perspektive um eine „Forschende Haltung 
zu den Folgen von Schulentwicklung für den Unterricht“ (Bellmann & Weyland 
2017).
Forschendes Lernen ermöglicht den Zugang zu einer methodengeleiteten Reflexi-
on von Praxiserfahrung und initiiert im Idealfall ein Lernen über die Relationie-
rung aller o.g. Bezugssysteme, nämlich von Wissenschaft, Praxis und Person bzw. 
Subjekt. Wildt (vgl. 2006, 81) sieht die besondere Chance zur Relationierung und 
spricht zugleich vom „Reflexiven Lernen als Relationierungsaufgabe“ (ebd., 80). 
Forschendes Lernen kann einen Beitrag zur Professionalisierung von Studieren-
den leisten, denn hiermit wird ein Lernen gekennzeichnet, „das nicht nur Beob-
achtung und Beobachtetes in Bezug setzt, sondern dies wiederum – reflektiert – in 
Bezug zum Beobachter selbst setzt“ (ebd.). Mit dem Verweis auf den Beobachter 
wird der wichtige Hinweis auf das „Nadelöhr des Subjekts“ (ebd.) gegeben. Vor 
dem Hintergrund der handlungsleitenden Bedeutung subjektiver Annahmen ist 
gerade deren Bearbeitung und kritische Reflexion wesentlich. 
Mit Forschendem Lernen wird also ein umfassender Zielhorizont assoziiert. 
Zugleich wird der mit diesem Ansatz verbundene Anspruch markiert, denn das 
Nachdenken über Sachverhalte sowie „kognitive Operationen wie Verknüpfen 
und Unterscheiden, Bewerten und Schlussfolgern, Begriffs- und Analogiebildung 
[...]“ (Fichten & Weyland 2019), erfordern Zeit, eine curriculare Heranführung 
und die entsprechende didaktische Akzentsetzung in Lehr-Lernsituationen (ebd. 
und Weyland 2016, 385). Problematisch und herausfordernd scheint der mit 
Forschendem Lernen verbundene bildungstheoretische Anspruch im Sinne von 
Bildung durch Wissenschaft zu sein, wenn man an die durch die Bologna-Reform 
gelenkte Ausrichtung von Studium als eine wissenschaftsbasierte berufliche Qua-
lifizierung denkt. Langzeitpraktika stehen hier angesichts der anfangs aufgezeigten 
Problematik zum Praxishype unter besonderer Beobachtung. Damit stellen sich 
auch didaktische Anforderungen an die Lehrenden im Kontext der Realisierung 
Forschenden Lernens, worauf im Folgenden Bezug genommen wird.
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3.3 Realisierung Forschenden Lernens – Varianten der Umsetzung
Wie bereits zuvor erwähnt, wurde Forschendes Lernen seit den 1970er Jahren in 
vielen Domänen und Fächern hinsichtlich seines hochschuldidaktischen Potenti-
als aufgegriffen und diskutiert. Dabei zeigen sich fachbezogene Akzentsetzungen 
der Ausgestaltung dieses Ansatzes. Mit dem Hinweis auf Healey und Huber im 
vorausgehenden Kapitel 3.1 wurde bereits herausgestellt, dass das begriffliche Ver-
ständnis bzw. die Weite oder Enge des Begriffes mit unterschiedlichen Formaten 
korrespondiert. Diese domänen- bzw. fachübergreifende Perspektive Forschenden 
Lernens, so wie sie z.B. in den Ingenieur- oder Gesundheitswissenschaften anzu-
treffen ist, wird hier nicht weiter betrachtet.10 
In der Lehrerbildung findet sich hinsichtlich der weiteren Ausprägungsformen 
Forschenden Lernens oftmals ein Bezug zu der von Altrichter & Mayr (2004, 
168) dargelegten Abbildung zu „Realisierungsformen von Forschung in der Leh-
rerbildung“. Dabei zeigen sie „einige mögliche Interpretationen der Rolle, die ‚For-
schung‘ in Studium und Berufstätigkeit spielen kann“ (ebd., 170; Hervorhebung 
im Original) auf, wobei sie zu folgender Auflistung gelangen: „(1) ‚Wissensre-
zeption‘“, „(2) ‚Basale Methodenkompetenz‘“, „(3) ‚Einübung in Fallverstehen‘“, 
„(4) ‚Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung‘“, „(5) ‚Praxisforschung‘“ und 
„(6) ‚Forschung mit der primären Zielgruppe scientific community‘“ (ebd., 170). 
Insbesondere in den Zugängen 3-5 sehen die Autoren die Möglichkeit der Anbah-
nung der mit Forschendem Lernen verknüpften ambitionierten Zielsetzung einer 
forschenden Grundhaltung (vgl. Weyland & Busch 2009, 3). 
Angesichts des erwähnten Fokus dieses Beitrags werden im Folgenden ausschließ-
lich mögliche Realisierungsformen Forschenden Lernens im Kontext von Lang-
zeitpraktika im Studium referiert. Einführend sei erwähnt, dass bereits in den 
Sammelwerken von Roters u.a. (2009) und Katenbrink u.a. (2014) – über das 
Studienelement Schulische Praxisphasen hinausgehend – Gestaltungsansätze For-
schenden Lernens im Kontext eines lehrerbildenden Studiums thematisiert wur-
den (s. auch Schneider & Wildt 2009). Schulische Praxisphasen wurden dabei als 
eine Möglichkeit zur Umsetzung Forschenden Lernens in bildungswissenschaft-
licher und fachdidaktischer Perspektive diskutiert (s. auch Reiber 2008; Weyland 
& Busch 2009; Weyland & Dütthorn 2014). Erinnert sei an dieser Stelle auch an 
weitere Gestaltungsansätze im Rahmen der sogenannten Forschungswerkstätten 
(z.B. Oldenburger Teamforschung, Hamburger Forschungswerkstatt) mit Ak-
zentsetzung auf die Aktions- und Praxisforschung (vgl. Fichten 2017, 34). 
10 Eine jüngste Untersuchung von Stang 2016 innerhalb des eingangs erwähnten BMBF-Projekts 
ForschenLernen verfolgt eine weitere, vertiefende Systematisierung zum weit gesetzten Begriff 
Forschungsnahes Lehren und Lernen, wobei hier erstmals auch diverse Veranstaltungsformate 
mitberücksichtigt werden. Hierauf kann an dieser Stelle aber nicht weiter eingegangen werden.
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Die nun vielerorts mit Langzeitpraktika einhergehende curriculare Integration 
Forschenden Lernens führte an vielen Standorten zu einem intensiven Austausch 
in den Bildungswissenschaften und in den Fachdidaktiken, was die konkrete Um-
setzung Forschenden Lernens betrifft. Dabei wird eine Vielfalt von möglichen Ge-
staltungsansätzen deutlich, so wie in der aktuellen Publikation von Schüssler u.a. 
(2017) ausführlich und fachübergreifend breit dokumentiert. Demzufolge gibt 
es nicht nur eine Vielzahl von wiederum hochschuldidaktischen Mikroformaten 
innerhalb Forschenden Lernens, sondern in der Konsequenz eine ebenfalls for-
schungsmethodische Vielfalt. Ebenso zeigen sich Unterschiede in der Art der cur-
ricularen Annäherung, des Grads der Einbindung der Studierenden und weiterer 
Akteurinnen und Akteure sowie hinsichtlich der Kommunikation der Ergebnisse. 
Deutlich werden z.T. auch die mit Forschendem Lernen verbundenen Restriktio-
nen und Grenzen. Die Frage nach dem Professionalisierungsbeitrag Forschenden 
Lernens lässt sich in dieser Publikation aber als ein die Beiträge verbindender 
Aspekt identifizieren und unterstreicht somit die besondere Betrachtung bzw. Ak-
zentsetzung Forschenden Lernens im Kontext von Lehrerbildung.
Grundsätzlich lassen sich verschiedene Möglichkeiten der Ausgestaltung unter-
scheiden, auf die aber nicht differenziert eingegangen werden kann. Es soll viel-
mehr verdeutlicht werden, dass es nicht die eine Realisierungsform Forschenden 
Lernens im Kontext von Langzeitpraktika gibt. Darüber hinaus dürften lehramts-
bezogene Besonderheiten gegeben sein, die nach Ansicht der Autorin ebenfalls 
zu berücksichtigen wären (vgl. Kremer & Weyland 2017). In fachdidaktischer 
Hinsicht sind zudem ziel- und gegenstandsbezogene Besonderheiten des Faches 
zu erwarten, die mit einer gewissen Präferenz bestimmter Realisierungsformen 
einhergehen dürften. An dieser Stelle sei daher im Rekurs auf vorausgehende 
Ausführungen (s. Kapitel 3.1) an Ausführungen von Reinmann (vgl. 2018) und 
Heinrich (vgl. 2017) erinnert, wenn sie implizit auf die im fachlich differenzierten 
Zugang verknüpfte Chance für das Potenzial Forschenden Lernens hinweisen. 
Eine Engführung auf eine Realisierungsform wäre zudem nicht zu vertreten, zu-
gleich müsste das einer jeweiligen Form inhärente Potenzial für den Aufbau einer 
forschenden Grundhaltung erforscht werden.
Hinsichtlich der möglichen Spielarten bietet sich z.B. der Rekurs auf die im Leit-
konzept der Bielefelder School of Education (BiSEd) dargelegte Übersicht zu „Va-
rianten Forschenden Lernens im Bielefelder Praxissemester“ (Klewin u.a. 2014, 
146) – orientiert an Koch-Priewe & Thiele (2009) – an, die eine weitere Diffe-
renzierung zu möglichen Realisierungsformen vermittelt.11 Dabei werden folgen-
de fünf Varianten der Umsetzung zu absolvierender Studienprojekte vorgestellt 
(BiSEd 201312):
11 S. auch die Einteilung von Schneider & Wildt 2009.
12 http://www.bised.uni-bielefeld.de/praxisstudien/praxissemester/fo_le (Abrufdatum: 01.11.2018).
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 • „Forschung über die eigene unterrrichtspraktische Tätigkeit“
 • „Forschung in fremdem Unterricht“
 • „Forschung in Schulentwicklungsprozessen“
 • „Einzelfallarbeit zu Diagnose und Förderung“
 • „Forschende Auseinandersetzung mit biographischen Zugängen und/oder eige-
nem Professionalisierungsprozess“
Diese, durchaus weiter zu ergänzenden, Varianten vermitteln einen ersten Ein-
blick in die mögliche didaktische Vielfalt und thematische Breite, die über den 
Fokus Unterricht hinausgeht (s. auch Weyland & Busch 2009). Zugleich wären 
diese Varianten sowohl unter einer bildungswissenschaftlichen als auch fachdi-
daktischen Perspektive zu bearbeiten bzw. gegenstandsbezogen auszudifferenzie-
ren. Auch wissenschaftstheoretische Verortungen dürften damit einhergehen. Vor 
dem Hintergrund interdependenter Zusammenhänge zwischen Fragestellung und 
Methode sowie fachbezogener Kontexte wären ebenfalls forschungsmethodische 
Akzente zu bearbeiten und bezüglich möglicher Limitationen bzw. Engführungen 
zu analysieren. Dies erfordert ein methodenkritisches Bewusstsein der Studieren-
den, das eben auch forschungsmethodisches Wissen inkludiert. Außerdem sei hier 
an vorhergehende Ausführungen von Reinmann (2018, 19ff.) zur Problematik 
eines einseitigen empirischen Methodenverständnisses erinnert. Ganz unabhän-
gig von dem jeweiligen Realisierungsformat würden die Studierenden, ausgehend 
von möglichst eigenen Fragestellungen oder Annahmen, sich methodengeleitet, 
reflexiv mit Praxis auseinandersetzen. Im Idealfall käme es dann zu einer Relatio-
nierung der Bezugssysteme von Wissenschaft, Praxis und Subjekt (s. Kapitel 3.2). 
Da Forschendes Lernen in der zuvor dargestellten Idealform nicht von Beginn 
des Studiums an umzusetzen ist, sondern einer curricularen und wiederum di-
daktischen Heranführung bedarf, sofern man auf das hier dargelegte Verständnis 
von Fichten & Meyer (2014) rekurriert, wäre unter dieser Perspektive auch eine 
Art „Propädeutik Forschendes Lernen“ (Boelhauve 2005, 108) zu diskutieren. So 
wäre unter den Hochschullehrenden gemeinsam darüber nachzudenken, wie eine 
systematische Heranführung an Forschendes Lernen über verschiedene Phasen im 
Studienverlauf gelingen kann und welchen Beitrag einzelne Veranstaltungen leis-
ten können. Dabei sollte gerade auch die mit Forschendem Lernen verbundene 
Distanznahme thematisiert und ebenfalls auf eine solche Haltung vorbereitet wer-
den; dies impliziert zugleich die „Bewusstmachung“ subjektiver Annahmen der 
Studierenden über Unterricht und Schule. In Bezugnahme auf das ambitionier-
te Ziel der Anbahnung einer forschenden Grundhaltung unterstreicht Heinrich 
(2017, 172), auch angesichts der Bewertungen der Studierenden in vorliegenden 
Evaluationen, die Notwendigkeit, an der Ausgestaltung des Konzeptes weiter zu 
arbeiten. Denkt man z.B. über eine Heranführung über einführende Praxisphasen 
im Studium bis hin zu einem zunehmenden Anspruchsniveau in später angesie-
delten Schulischen Praxisphasen nach, so böten die zu unterschiedlichen Zeit-
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punkten im Studienverlauf implementierten Schulischen Praxisphasen dafür eine 
Lerngelegenheit. Hier könnte z.B., ausgehend vom Kompetenzniveau der einzel-
nen Studierenden, über einfache Erkundungsaufgaben und erste Kriterien geleite-
ten Beobachtungen eine Steigerung des Schwierigkeitsgrads zu anspruchsvolleren 
Formaten fokussiert werden. In Hinblick auf die Förderung der Beobachtungsfä-
higkeit von Studierenden könnte eine gezieltere Heranführung an Facetten von 
Beobachtung erfolgen, die z.B. ein Wissen zu lernrelevanten Merkmalen erfor-
dern. Hier wäre zugleich eine kontinuierliche Annäherung an das Konzept profes-
sioneller Unterrichtswahrnehmung (vgl. Seidel u.a. 2010) im Modus Forschenden 
Lernens denkbar. Fallarbeit sowie videobasierte Zugänge als sog. Mikroformen 
von Praxisbezügen (vgl. Hedtke 2000) bieten außerdem die Chance einer ge-
zielten Hinführung auf Langzeitpraktika als Makroform (vgl. ebd.). Studierende 
sollten dabei grundsätzlich lernen, zwischen verschiedenen „Erkenntnistätigkei-
ten im Prozess des Forschens“ (Reinmann 2018, 29) zu unterscheiden, d.h. z.B. 
zwischen Beschreiben, Bewerten, Interpretieren, Systematisieren. Diesbezüglich 
sollten Lehrende die einzelnen Varianten, wie z.B. Fallarbeit, dahingehend befra-
gen, welche Erkenntnistätigkeiten im jeweiligen didaktischen Bezug ermöglicht 
werden und wie Studierende im curricularen Verlauf daran herangeführt werden 
können. Dies erfordert dann ebenso eine Verständigung über wissenschaftstheo-
retische Bezüge.
Eine weitere Möglichkeit würde sich über eine mögliche inhaltliche Verknüpfung 
von z.B. Studienprojekten zu Forschendem Lernen und Unterrichtsvorhaben an-
bieten, um zuvor bearbeitete Fragestellungen unter einer unterrichtlich relevan-
ten Perspektive bildungswissenschaftlich oder fachdidaktisch zu vertiefen. Eigene 
Erfahrungen am jetzigen Hochschulstandort der Autorin verdeutlichen, dass sich 
hieraus sinnvolle Verknüpfungen für die Studierenden ergeben können. Darüber 
hinaus könnte sich ein weiterer Fokus auf die Fortführung ausbaufähiger For-
schungsvorhaben im Zuge von Masterarbeiten richten. In solch einem zeitlich 
länger angelegten Projekt- bzw. Forschungsvorhaben wären dann ggf. sichtbare 
Ergebnisse für die community of practice gegeben, wenn sich z.B. Fragestellun-
gen auf Schul- und Unterrichtsentwicklung beziehen.13 Hier könnte u.a. an die 
Erfahrung bestehender Forschungswerkstätten einzelner Hochschulstandorte mit 
Bezugnahme auf die Aktions- und Praxisforschung angeknüpft werden.
Unabhängig von der jeweiligen Verortung bedeutet die Umsetzung von For-
schendem Lernen für die Lehrenden eine didaktische Herausforderung, gerade 
dann, wenn z.B. Langzeitpraktika mit weiteren Aufgaben verbunden und Abstim-
mungen über die Einbindung der zweiten Phase der Lehrerbildung erforderlich 
werden. Darüber hinaus gilt es, Lernsituationen im Modus von „Forschungssi-
13 Hierzu böte sich eine Untersuchung an, die diese fachdidaktisch gesetzten Akzente zum Gegen-
stand hat.
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tuationen“ zu initiieren (vgl. Huber 2009). Vor dem Hintergrund fachlicher Ak-
zentsetzungen, was das Verständnis von Forschendem Lernen und das zugrunde 
gelegte Forschungsverständnis betrifft, dürften sich weitere Herausforderungen 
ergeben, gerade dann, wenn Studierende Forschendes Lernen begrifflich und um-
setzungsorientiert variantenreich erleben. Hinsichtlich der didaktischen Umset-
zung bzw. Bearbeitung erinnern Feindt & Wischer (vgl. 2017, 140ff.) mit ihrem 
Hinweis auf einzelne Spannungsfelder auf weitere Herausforderungen hinsicht-
lich zu treffender Entscheidungen, z.B. was die Frage nach der Bewertung oder 
die nach dem Grad der Begleitung bzw. Betreuung tangiert. 
Die vielfältigen Anstrengungen, aber gerade auch Chancen, die mit Forschendem 
Lernen hinsichtlich der Professionalitätsentwicklung von Studierenden konno-
tiert werden, erfordern zwangsläufig die Beantwortung der Frage nach der Bewer-
tung durch die Studierenden, aber ebenso die empirisch zunächst eng geführte 
Frage nach der Wirkung bzw. den Effekten Forschenden Lernens. Unter dem 
Blickwinkel von Langzeitpraktika ergibt sich hier ein besonderes Erkenntnisinter-
esse, bedenkt man die vielfältigen Ressourcen, die mit der Konzeption eines solch 
aufwändigen Praktikumsformates einhergehen. Im Folgenden richtet sich daher 
der Fokus auf die Befundlage zum Forschenden Lernen im Kontext von Lehrer-
bildung und Langzeitpraktika. 
3.4 Befundlage zu Forschendem Lernen – ein (bisher) marginalisiertes 
Forschungsfeld
Mit Forschendem Lernen wird eine Vielzahl möglicher Effekte hinsichtlich der 
Professionalitätsentwicklung der Studierenden verknüpft (Kap. 3.2). Wie zuvor 
herausgestellt, wird gerade im Zusammenhang mit Langzeitpraktika die Entwick-
lung einer forschenden Grundhaltung intendiert, welche auch über das Studium 
hinaus sichtbar werden soll. Betrachtet man die mit Forschendem Lernen beab-
sichtigten Effekte, so stellt sich aber grundsätzlich die Frage, „ob das Konzept die 
vielfältigen Erwartungen erfüllen kann, und zu bedenken ist, ob es dadurch nicht 
überfrachtet wird und Enttäuschungen quasi ‚vorprogrammiert‘ sind“ (Fichten & 
Weyland 2019).
Obwohl die Empirie zu Forschendem Lernen in der Lehrerbildung im Allgemei-
nen (s. u.a. Feindt 2007; Schneider 2009; Haberfellner 2016) sowie zu Langzeit-
praktika im Besonderen in den letzten Jahren angesichts der Prominenz dieses 
Konzeptes und der jüngsten, bundesweiten Bemühungen um die Verbesserung 
der Lehrerbildung (s. u.a. „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“) aus ihrem Schat-
tendasein allmählich heraustritt, so sind zwei Hinweise zur Bewertung dieser Sach-
lage voranzustellen: Erstens erfolgte die Einführung von Langzeitpraktika nicht 
auf der Basis überzeugender empirischer Befunde, gerade auch was den Vergleich 
von Kurz- und Langzeitpraktika umfasst (vgl. hierzu z.B. Müller 2010; König 
& Rothland 2018, 12ff.). Auch wenn sich die Befundlage in den letzten Jahren 
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aufgrund der bundeslandübergreifenden Tendenz zur Einführung dieses Formats 
verlängerter Praxisphasen deutlich verbessert hat, so sind immer noch empirische 
Leerstellen zu verzeichnen (vgl. Gröschner 2014, 2015; König & Rothland 2018). 
Zum anderen zeigt sich im Vergleich zur Vielzahl theoretischer-konzeptioneller 
Überlegungen ein deutliches Defizit hinsichtlich der empirischen Befundlage zu 
Forschendem Lernen in der Lehrerbildung (vgl. Rothland & Boecker 2015; Fich-
ten 2017; Weyland & Wittmann 2017; Fichten & Weyland 2019). Insofern kann 
zu der Frage nach dem Beitrag Forschenden Lernens zur Professionalitätsentwick-
lung – in Analogie zu Haschers damaligen Hinweis auf den „Mythos Praktikum“ 
(2011) – derzeit nur von einem Mythos Forschendes Lernen gesprochen werden. In 
den nächsten Jahren dürfte angesichts o.g. Entwicklung aber mit einer deutlichen 
Zunahme an Forschungsergebnissen zu rechnen sein, so dass eine aussagekräfti-
gere Basis hinsichtlich der Analyse und Bewertung des Potenzials Forschenden 
Lernens für den Professionalisierungsprozess angehender Lehrkräfte zu erwarten 
ist. Dies spiegelt sich auch im derzeit wahrnehmbaren Engagement zu einzelnen 
Tagungsaktivitäten, die explizit das Forschende Lernen adressieren, wider. 
Hinsichtlich vorliegender Empirie zu Forschendem Lernen in der Lehrerbildung 
ist zunächst zwischen Evaluation und Forschung zu differenzieren. Darauf weisen 
Fichten & Weyland (2019) in zwei jüngst erschienenen Beiträgen hin, gerade 
im Zusammenhang der Bezüge zu den Evaluationsstudien zum Format Langzeit-
praktika. Diese Unterscheidung ist bedeutsam, bedenkt man die mit Evaluation 
intendierten Ziele im Kontext von Qualitätssicherung und -entwicklung und die 
damit gegebenen Restriktionen hinsichtlich der Aussagekraft von Evaluationen. 
So halten Fichten und Weyland (2019) fest: 
Im Kontext einer Evaluation wird Forschendes Lernen nicht isoliert, sondern stets in 
Relation zu einer Maßnahme, einem Ausbildungssetting oder Veranstaltungskonzept 
betrachtet, womit Voraussetzungen und Randbedingungen, eventuell auch Gelingens-
bedingungen für Forschendes Lernen deutlich werden können, aber andere Aspekte, 
wie z.B. Lernprozesse und -gewinne der Studierenden, kaum oder gar nicht berücksich-
tigt und erfasst werden.
Im Rekurs auf die bisher vorliegende Befundlage zur Forschung zu Forschendem 
Lernen in der Lehrerbildung ist von einer eher uneindeutigen, z.T. widersprüch-
lichen Befundlage zu sprechen. In Teilen dürfte dies auch mit den unterschiedli-
chen Settings, der konzeptionellen Umsetzung sowie mit differierenden Kontex-
ten zu erklären sein. Auf einzelne Befunde eingehen zu wollen, würde hier den 
Rahmen allerdings bei Weitem sprengen (s. hierzu u.a. Fichten & Weyland 2019), 
so dass sich die nachfolgende Ausführung auf summarische Befunde begrenzt. So 
ist z.B. festzustellen, dass hinsichtlich der Zielerreichung bzw. der Effekte auf un-
terschiedliche Aspekte fokussiert wird. Dies sind z.B. die Messung des Zuwachses 
an Forschungskompetenz sowie der damit verbundene Nutzen, der Zuwachs an 
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Reflexionsfähigkeit oder damit verbundene Herausforderungen und Lernhinder-
nisse (s. hierzu u.a. die Arbeiten von Roters 2012; Haberfellner 2016; van Ophy-
sen u.a. 2017; Artmann & Herzmann 2018; Brenneke u.a. 2018). Aussagekräftige 
Untersuchungen, die explizit das Konstrukt forschende Grundhaltung adressieren 
(vgl. u.a. Reitinger 2013), erfordern jedoch 
Untersuchungen zur Stabilität und Dauerhaftigkeit derselben und somit Längsschnitt-
studien [...], bei denen Kohorten vom Studium über das Referendariat bis in die Be-
rufstätigkeit begleitet und zu mehreren Zeitpunkten befragt (oder beobachtet) werden. 
(Fichten & Weyland 2019) 
Insofern wird es zukünftig eben auch Untersuchungen mit aufwändigeren De-
signs erfordern, die über bisherige, hauptsächlich auf Fragebögen und Interviews 
fokussierte Empirie hinausgehen, gerade wenn sich damit der Anspruch verbin-
det, auch interne psychische Prozesse im Sinne von Tiefenstrukturen abbilden 
zu wollen und somit Aufschluss über motivationale, emotionale und volitionale 
Facetten zu geben (vgl. ebd.). 
Auffällig im Zusammenhang mit der Integration Forschenden Lernens sind Be-
funde, die einerseits auf das Phänomen der gegebenen Komplexität und Überfor-
derung aufgrund vielfältiger Aufgaben hinweisen, andererseits auf die Problematik 
auftretender Spannungsfelder, bedingt u.a. dadurch, als Studentin/Student einer-
seits in der Rolle des/der Beobachters/Beobachterin zu sein, andererseits sich aber 
ebenso in der Rolle des/der unterrichtlich Handelnden zu befinden (vgl. Fichten 
& Weyland 2019). Diese Befunde scheinen vor dem Hintergrund der zu Beginn 
dieser Arbeit dargelegten Bedenken hinsichtlich der Präferenz von Studierenden, 
unterrichten zu wollen, insofern bedenklich, als sich gerade im Kontext von Lang-
zeitpraktika eine solche Parallelisierung im Sinne ‚Unterrichten‘ und ‚Forschen´ 
abbilden lässt. Eine jüngste, qualitative Untersuchung auf der Basis von Gruppen-
diskussionen (vgl. Brenneke u.a. 2018), in der verdeutlicht werden konnte, „wie 
Studierende Schul- und Forschungspraxis im Praxissemester ins Verhältnis setzen 
und in diesem Zusammenhang forschungsmethodisches Lernen und Handeln er-
fahren“ (ebd., 38), spiegelte nicht nur die o.g. Präferenz wider, sondern markierte 
u.a. einen „instrumentellen Umgang mit der Forschungsaufgabe im schulischen 
Feld“ (ebd., 52). Bezüge bzw. Schnittstellen zwischen den hier vermeintlich kon-
kurrierenden Aufgaben von Unterrichten und Forschen werden von den Studieren-
den kaum gesehen (vgl. ebd.).
Wendet man sich nun der Empirie zu Forschendem Lernen in Langzeitpraktika 
zu, so richtet sich im Folgenden der Blick auf vorliegende Evaluationsstudien, die 
angesichts der mit Lehrerbildung verbundenen Programmziele eine bestimmte 
Richtung verfolgen: Qualitätssicherung und -entwicklung hinsichtlich intendier-
ter Ziele. Aufgrund der weitreichenden Einführung liegen z.T. umfassende Da-
tensätze zu Studierendenkohorten vor, die unter der Frage „Wie nehmen Studie-
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rende Forschendes Lernen im Praxissemester wahr?“ (Fichten & Weyland 2018, 
50) beleuchtet werden können. Hinsichtlich der Bewertung ist einschränkend an-
zumerken, dass Forschendes Lernen nur einen Teilaspekt in der Evaluation zum 
Gesamtpaket Langzeitpraktika umfasst bzw. umfassen kann (vgl. Fichten & Wey-
land 2018, 48), womit weitere Limitationen zur Ausdifferenzierung Forschen-
den Lernens verbunden sind. Ohne an dieser Stelle die Erhebungsinstrumente 
und Evaluationsergebnisse einzelner Hochschulstandorte bzw. Länder referieren 
zu können, in denen ein Langzeitpraktikum implementiert wurde, ist angesichts 
der ermittelten allgemeinen Befundlage im Sinne aussagekräftiger, vergleichender 
Ergebnisse davon auszugehen, dass die Zielperspektive bzw. der Sinn Forschen-
den Lernens für späteres berufliches Handeln von Lehrkräften bisher anscheinend 
nicht deutlich genug herausgearbeitet werden konnte. Denn obwohl Studierende 
an nahezu allen befragten Standorten Langzeitpraktika grundsätzlich eine hohe 
Bedeutung für ihren Lernprozess attestieren, sehen sie vor allem in der unterricht-
lichen Tätigkeit die besondere Lerngelegenheit.14 
Ein erkennbarer Lerngewinn und Bezug zur beruflichen Tätigkeit von Lehrkräf-
ten scheint im Forschenden Lernen offensichtlich nicht gesehen zu werden. So 
sind es z.B. 97,6% der befragten Studierenden in Flensburg, die einer solchen 
„Forschungsaufgabe“ wenig oder gar kein Gewicht beimessen (Bach 2015). Auch 
in NRW sowie in Hamburg zeigen sich diese Bedenken und Tendenzen. Von Inte-
resse dürfte aber sein, dass die Bewertung in solchen Fällen positiver ausfällt, wenn 
eine Verknüpfung von forschender Tätigkeit mit dem eigenen Unterricht erfolgt 
und eigene Fragen im Fokus stehen (Gresch u.a. 2016, 52). Dass die Sinnorientie-
rung und damit der Aspekt subjektiver Bedeutsamkeit eine zentrale Rolle für die 
Bewertung durch Studierende spielen, zeigen auch weitere Untersuchungen (s. u.a. 
zu Dimensionen wahrgenommenen Nutzens in Haberfellner 2016). Hier stellen 
sich Herausforderungen an die fachdidaktische Gestaltung Forschenden Lernens. 
Weitere Analysen deuten auf die empfundene Belastung der Studierenden hin (s. 
u.a. zu Flensburg Bach 2015; zu NRW Göbel 2016; zu Hamburg Naeve-Stoß 
& Tramm 2017), die sie durch die je spezifischen „Forschungsprojekte“15 erfah-
ren und die als ein möglicher Erklärungsfaktor für die doch größtenteils weniger 
gute Bewertung Forschenden Lernens herangezogen werden kann. Eine kritische 
Auseinandersetzung mit der Reduzierung der Projektaufgaben im Modus For-
schenden Lernens scheint also angebracht, gerade vor dem Hintergrund der damit 
verbundenen ambitionierten Ansprüche. Die Analysen der Evaluationsstudien 
14 Im Zusammenhang mit dem Konzept der Oldenburger Teamforschung liegen durchaus positive 
Bewertungen vor, was die Forschungstätigkeit und den damit verbundenen Lerngewinn betrifft. 
Allerdings handelt es sich hier um ein anderes Format sowie andere Rahmenbedingungen als im 
Rahmen der derzeitigen Prominenz von Forschendem Lernen im sog. Praxissemester.
15 Wie eingangs erwähnt, differieren die Bezeichnungen in den jeweiligen Bundesländern. So wird in 
NRW von Studienprojekten gesprochen.
| 53Forschendes Lernen in Langzeitpraktika
liefern aber ebenfalls Hinweise auf weitere Gelingensbedingungen. Wie schon im 
Zusammenhang Schulischer Praxisphasen herausgestellt (Kapitel 2), scheint ein 
wesentlicher Erfolgsfaktor die Vorbereitung sowie Begleitung der Studierenden 
zu sein. Ersteres bezieht sich angesichts des Merkmals, dass Forschendes Lernen 
auch ein Lernen durch Forschung bedeutet, ebenso auf die adäquate Vermitt-
lung von forschungsmethodischem Wissen, das kontextbezogen, d.h. mit Bezug 
auf das berufliche Handeln von Lehrkräften, thematisiert werden sollte. Positi-
ve Beispiele der Bewertung von Methodenangeboten durch Studierende weisen 
auf den Aspekt Nutzen- bzw. Sinnorientierung hin (vgl. z.B. Gresch u.a. 2016). 
In Hinblick auf die begleitenden Akteure kommt angesichts der Rolle der Men-
torinnen und Mentoren (vgl. Gröschner 2014, 2015) auch deren systematische 
Vorbereitung auf Forschendes Lernen eine besondere Bedeutung zu; d.h., die an 
vielen Standorten durchaus bewährten Mentorinnen- und Mentorentage dürften 
sich nicht nur auf die Thematisierung allgemeiner Funktionen von Mentorinnen 
und Mentoren begrenzen. Eine erste Analyse zeigt, dass einzelne Standorte zwar 
auf solche Angebote setzen (s. hierzu Schüssler 2017), eine Untersuchung, u.a. zu 
spezifischen Voraussetzungen und konzeptionellen Zuschnitten einschließlich der 
damit intendierten Zielsetzungen, steht aber bisher noch aus.
In Hinblick auf die o.g. Unterscheidung von Evaluationsstudien und Forschung 
sei darauf hingewiesen, dass Evaluationsstudien nur einen bestimmten Blick auf 
Forschendes Lernen ermöglichen können und die Untersuchungsanlage natür-
lich die Ausrichtung und Interpretation bestimmt, gerade was die gesetzte Item-
auswahl betrifft. Als bedenklicher Aspekt erweist sich die Bewertung der Studie-
renden gegenüber Forschendem Lernen, so wie diese in den bisher vorliegenden 
Evaluationsstudien zum Ausdruck gebracht wurde. Um valide Aussagen über 
die Zielperspektive einer forschenden Grundhaltung treffen zu können, bedarf 
es anderer Untersuchungsdesigns. In Hinblick auf empirisch abbildbare Gelin-
gensbedingungen konnten auf Basis vorliegender Studien erste Hinweise gegeben 
werden, die aber auch notwendige empirische Anschlüsse weiterer Untersuchun-
gen aufzeigen. Die sich nun anschließende Gesamtbetrachtung thematisiert u.a. 
mögliche Forschungsperspektiven.
4 Gesamtbetrachtung
In diesem Beitrag richtete sich der Fokus auf ein seit einigen Jahren besonders 
prominent vertretenes hochschuldidaktisches Konzept: Forschendes Lernen. 
Sichtet man hierzu die vorliegende Literatur, aber auch die bildungs- und hoch-
schulpolitischen Aktivitäten, so bezog sich ein einführender Hinweis in diesem 
Beitrag auf die disziplin- und fachübergreifende Repräsentation eines offensicht-
lich vielversprechenden Konzeptes. Der damit korrespondierende Zielkatalog ist 
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vielseitig und vermittelt geradezu den Eindruck, die Antinomie von Wissenschaft 
bzw. Theorie und Praxis besonders gut bearbeiten und sowohl Wissenschafts- als 
auch Praxisorientierung als curriculare Referenzen verwirklichen zu können. In 
Hinblick auf die hier fokussierte Perspektive Lehrerbildung wurde ebenfalls her-
ausgestellt, dass Forschendes Lernen in den letzten Jahren zu einem hochschuldi-
daktischen Modewort, ja geradezu zu einem Schlagwort avancierte und innerhalb 
des Studiums in Form differenter Umsetzungsmodi vielseitige Beachtung fand 
bzw. findet. Dabei kann Forschendes Lernen gerade hier auf eine gewisse Tradi-
tion zurückblicken, wenn man u.a. auf Bezüge zur Aktions- und Praxisforschung 
im Kontext etablierter Forschungswerkstätten verschiedener Hochschulstandorte 
rekurriert. In diesem Beitrag wurde schließlich auf eine jüngste Entwicklung fo-
kussiert, die Forschendes Lernen in den Zusammenhang der Ausgestaltung von 
Langzeitpraktika stellt. Denn gerade dort tritt Forschendes Lernen gegenwärtig 
besonders in Erscheinung. Es entsteht der Eindruck, als sei es nun endgültig aus 
einer hochschuldidaktischen Sonderrolle herausgetreten.
Forschendes Lernen ist somit auch im Lehramtsstudium en vogue, allerdings 
ebenso mit ähnlichen Herausforderungen und Ambivalenzen behaftet wie in 
anderen Disziplinen und Fächern. Und doch korrespondiert die curriculare In-
tegration im Kontext von Langzeitpraktika mit besonderen Herausforderungen, 
die – wie im Beitrag herausgestellt – u.a. aus der aufgabenbezogenen und organi-
sationsbezogenen Komplexität resultieren (s. Kapitel 2). Gerade die Parallelisie-
rung der Aufgaben Forschen und Unterrichten erscheint angesichts der Präferenz 
der Studierenden, möglichst viel Unterrichtserfahrungen sammeln zu wollen, 
als besonders herausfordernd für die Akzeptanz Forschenden Lernens. Bisherige 
Evaluationsstudien zu Langzeitpraktika belegen dies. Ebenso sind Langzeitprak-
tika mit besonderen Professionalisierungshoffnungen verknüpft, jüngst mit dem 
spezifischen Anspruch der Anbahnung einer forschenden Grundhaltung durch 
Forschendes Lernen. Hieran anknüpfend richtete sich in diesem Beitrag der Fo-
kus auf die Frage nach der Professionalisierung durch bzw. in Langzeitpraktika 
mittels Forschendem Lernen. Dabei wurde die These vorangestellt, dass die allei-
nige Setzung von Forschendem Lernen noch nicht per se mit einem Lern- und 
Erkenntnisgewinn für die Studierenden einhergeht. Vielmehr wurde, u.a. auf 
Basis vorliegender empirischer Befundlage, die These aufgestellt, dass es hierzu 
der Erfüllung bestimmter Bedingungen bedarf. In der inhaltlichen Bearbeitung 
konnten schließlich verschiedene Herausforderungen und daran anknüpfende 
Voraussetzungen identifiziert werden. Gleichzeitig wurden die mit diesem Kon-
zept verbundenen Chancen für den Professionalisierungsprozess deutlich. 
In der Rückschau auf diesen Beitrag ist festzustellen, dass allein die inflationäre 
Verwendung des Begriffes Forschendes Lernen, verknüpft mit unterschiedlichen 
begrifflichen Spielarten, ein Problem darstellt (s. Kapitel 3.1). Da sich mit dem Be-
griff ebenfalls inhärente Ansprüche an das Konzept verbinden, scheint ein gemein-
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sames Begriffsverständnis gerade vor dem Hintergrund der Spezifik von Langzeit-
praktika und der gegebenen Akteurskonstellation eine besondere Bedingung und 
zugleich Herausforderung zu sein. Angesichts der empirischen Befunde zur Bewer-
tung bzw. Akzeptanz Forschenden Lernens durch Studierende ist hier besondere 
Aufmerksamkeit geboten. Dies gilt gerade deshalb, weil verschiedene Fächer im 
Lehramtsstudium involviert sind, die durchaus eigene fachkulturelle Akzentset-
zungen, auch aufgrund des jeweiligen Verständnisses von Forschung, betonen. 
Gerade in der Verbindung des Begriffspaars Forschen und Lernen zeigen sich per se 
weitere Herausforderungen angesichts möglicher Widerstände. Kennzeichnend ist 
die Frage, wie denn die unterschiedlichen Logiken, nämlich wissenschaftlicher Er-
kenntnisgewinn im Modus von Forschung und individueller Erkenntnisgewinn im 
Modus von Lernen miteinander korrespondieren können (vgl. Wildt 2009). Gerade 
hier zeigt sich dann im Begriffsverständnis die Klärungsnotwendigkeit hinsicht-
lich der Abgrenzung von Forschung innerhalb wissenschaftlicher Forschung und 
Forschung innerhalb von Forschendem Lernen, das angesichts der Betonung auf 
Lernen nicht mit wissenschaftlicher Forschung gleichzusetzen ist. In der Folge ist 
ebenfalls für die konzeptuelle Anlage von Evaluationsstudien und Forschungsan-
sätzen eine begriffliche Klärung unabdingbar. 
Auch in Hinblick auf die übergreifenden Ansprüche und Zielsetzungen Forschen-
den Lernens, gerade aber in der Betrachtung der spezifischen Zielsetzung im Kon-
text von Langzeitpraktika, ließen sich in der inhaltlichen Auseinandersetzung in 
diesem Beitrag weitere Herausforderungen identifizieren. Vor dem Hintergrund 
der bildungstheoretischen Legitimation und Ansprüche induziert der Aspekt 
Bildung durch Wissenschaft zunächst per se eine besondere Herausforderung, wie 
zuvor unter dem Blickwinkel der Betonung bildungstheoretischer Überlegungen 
und der Akzentsetzung auf das Individuum und seines Selbstbezugs herausge-
stellt wurde. Soll sich also die bildende Kraft von Wissenschaft im Forschenden 
Lernen entfalten, wären Vorhaben, die z.B. Studienprojekte von Studierenden 
ausschließlich an die Ziele von bestehenden Forschungsstudien binden, gera-
dezu fatal. Denn damit würde der gesetzte Bildungsanspruch im Forschenden 
Lernen konterkariert. Auch die Engführung auf eine bestimmte Forschungsme-
thode sowie die intentionale Reduzierung auf das Beherrschen einer Schrittfolge 
im forschungsmethodischen Vorgehen würde die übergreifende Zielsetzung der 
Anbahnung einer forschenden Grundhaltung konterkarieren. Insofern stellt sich 
eine besondere Herausforderung und Bedingung für Lehrende bzw. an die in die 
Lehre involvierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler. Gemäß des mit der 
übergreifenden Zielsetzung forschende Grundhaltung deklarierten Anspruchs sollte 
sich das Anliegen der Lehrenden in Langzeitpraktika gerade in der Ermöglichung 
von auslösenden Irritationen und einer Neugier- und Fragehaltung der Studieren-
den widerspiegeln. Trotz bisher fehlender empirischer Indikatorik müsste sich das 
Verhalten der Studierenden u.a. in dem Darlegen von Fragen, in der Bearbeitung 
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von Widersprüchen und als Interesse in der Formulierung und Bearbeitung ggf. 
weiterführender Fragen im Rahmen von Masterarbeiten zeigen. Auch das Reflek-
tieren über Funktion und Limitation wissenschaftlichen Wissens sollte, sinnbild-
lich gesprochen, durch das Aufsetzen einer Theoriebrille in der Relation zu dem 
Beobachteten in der Praxis ermöglicht und hinsichtlich des Anspruchs professi-
onellen Handelns thematisiert werden; gerade auch deshalb, weil die empirische 
Befundlage zeigt, dass Forschendes Lernen in Langzeitpraktika bisher wohl eher 
nicht als sinnstiftende Lerngelegenheit wahrgenommen wird. Hier stehen weitere 
Forschungen aus, die insbesondere die Innenperspektive von Studierenden stärker 
beleuchten sollten. 
Zugleich spiegeln die Ansprüche besondere Herausforderungen an weitere Akteu-
rinnen und Akteure wider, d.h. dass die Zielperspektive forschende Grundhaltung 
gerade vor dem Hintergrund der zunächst nicht offensichtlich erkennbaren Affi-
nität von forschenden Tätigkeiten der Studierenden zu dem späteren Handlungs-
feld von Lehrkräften zu kommunizieren ist. Hier ergeben sich besondere Chancen 
für die Studierenden und für die Akteurinnen und Akteure aus dem Praxisfeld: 
einerseits in der Sichtbarmachung und Schärfung der Tätigkeiten von Lehrkräf-
ten im Kontext diagnostischer Aufgaben und solcher, die den Kompetenzbereich 
Innovieren adressieren; andererseits in der gegebenen Möglichkeit, dass über die 
Rückkopplung der Ergebnisse durch Studierende an die Adressaten der commu-
nity of practice der Nutzen Forschenden Lernens für die eigene Unterrichtspraxis 
gesehen wird (s. hierzu Weyland & Busch 2009; Weyland & Dütthorn 2014). 
Die Verdeutlichung bzw. gemeinsame Erarbeitung und Vertiefung des Sinns For-
schenden Lernens sollte ein besonderes Anliegen der hochschulischen Akteurin-
nen und Akteure sein, in deren Verantwortungsbereich i.d.R. die Projekte der 
Studierenden liegen. In Hinblick auf die gegebene Eigenlogik der Bezugssysteme 
von Wissenschaft und Praxis und die Verständigung über Funktion und Grenzen 
scheint die Verständigung auf ein „Reflexives Lernen als Relationierungsaufgabe“ 
(Wildt 2009) wesentlich zu sein.
Eine besondere Herausforderung besteht aber auch in der gegebenen aufgaben-
bezogenen Parallelisierung von Forschen und Unterrichten bzw. in der Ambivalenz 
von Distanznahme und Einlassung. Hierauf weist die empirische Befundlage, bis-
her vorwiegend auf der Basis von Evaluationsstudien, deutlich hin. Angesichts 
der Vielzahl von zu leistenden Unterrichtsstunden in mehreren Konzepten zu 
Langzeitpraktika stellt sich folgende bedenkliche Frage: Wie sollen Studierende 
bei einer hohen Anzahl an Unterrichtsstunden Zeit für eine, im besten Fall me-
thodisch geleitete Reflexion von Praxiserfahrungen finden? Schon bei Schulischen 
Praxisphasen trifft man auf den Vorwurf, dass mehr nicht gleich besser bedeu-
tet. Insofern sollte doch eher über eine Reduzierung der Aufgaben nachgedacht 
werden, verbunden mit mehr Zeit für tiefergehende Reflexion, die es gleichzeitig 
erlaubt, dem intentionalen Anspruch von Reflexion gerecht zu werden und dem 
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bestehenden Vorwurf der begrifflichen Verwässerung und konzeptuellen Unschär-
fen entgegen zu wirken (s. hierzu auch Berndt u.a. 2017). Vor dem Hintergrund 
der empirischen Befundlage sollte außerdem über mögliche Verknüpfungen von 
Forschendem Lernen bzw. der in den jeweiligen Projekten fokussierten Inhalte 
mit Unterrichtsplanungen der Studierenden nachgedacht werden.
Eigene Erfahrungen der Autorin verdeutlichen zudem die Notwendigkeit eines 
parallel anzulegenden Qualifizierungskonzeptes für Mentorinnen und Mentoren. 
Dieses bietet zugleich Chancen für den Professionalisierungsprozess der Studie-
renden wie auch für das Weiterlernen der Akteurinnen und Akteure im Beruf. 
Nachzudenken wäre ebenfalls über die Fortführung Forschenden Lernens im 
Rahmen der zweiten Phase der Lehrerbildung. Damit könnte mit Bezugnahme 
auf die eigene Schul- und Unterrichtspraxis an die Tradition der Aktions- und 
Praxisforschung angeknüpft werden. Eine Qualifizierung der Mentorinnen und 
Mentoren stellt angesichts der empirischen Befundlage und des Hinweises auf das 
Modell- bzw. Imitationslernen von Studierenden für die Akzeptanz und Bewer-
tung Forschenden Lernens zudem eine wichtige Komponente dar.16 Hinsichtlich 
der konkreten Umsetzung entlang verschiedener Realisierungsformate hieße das 
aber auch, sowohl Studierende als auch involvierte Akteurinnen und Akteure aus 
dem Praxisfeld in die jeweiligen Realisierungsformate einzubinden. Darüber hin-
aus sollten sich curriculare und didaktische Anstrengungen auf die Frage richten, 
wie auf Forschendes Lernen in Langzeitpraktika im Studium vorbereitet werden 
kann. Hier stellt sich die Frage nach den jeweiligen Möglichkeiten und Grenzen 
Forschenden Lernens. Dieser Gesichtspunkt leitet über zur Ausrichtung zukünfti-
ger Forschung zu Forschendem Lernen in Langzeitpraktika. 
Wie im Kapitel zur Befundlage zunächst referiert, steht eine empirisch eindeuti-
ge Antwort hinsichtlich der Zielerreichung von Langzeitpraktika – gerade auch 
im Vergleich zu kürzeren Schulischen Praxisphasen – und der Identifizierung 
ihrer Gelingensbedingungen nach wie vor aus. So sprach auch Hascher (2011) 
lange Zeit zu Recht von dem ‚Mythos Praktikum‘, gleichwohl hinzuzufügen ist, 
dass die empirische Befundlage in den letzten Jahren doch deutlich angewach-
sen ist und Forschungsdesiderate intensiv bearbeitet wurden (s. jüngst König u.a. 
2018; s. Artmann u.a. 2018; s. die Tagungen der Internationalen Gesellschaft für 
Schulpraktische Professionalisierung seit 2015). Allerdings ist mit dem Fokus auf 
Forschendes Lernen eine weitere empirische Herausforderung hinzugekommen, 
gerade wenn man die bisher unterbelichtete Forschungslage betrachtet und die 
Herausforderung einer empirischen Operationalisierung, die mit dem Konstrukt 
einer forschenden Grundhaltung einhergeht. Denn diese lässt sich nicht über die 
16 Mit Bezugnahme auf sogenannte Gelingensbedingungen sind vor dem Hintergrund empirischer 
Befunde darüber hinaus weitere Punkte, wie z.B. die Begleitung der Studierenden durch die 
Hochschullehrenden, zu beachten.
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alleinige Erfassung deklarativen Wissens abbilden, sondern stellt angesichts der 
Nähe zum Einstellungsbegriff bzw. zu Überzeugungen besondere empirische He-
rausforderungen.
Inwieweit Forschendes Lernen im Kontext des spezifischen Formates Langzeit-
praktika langfristig als Konzept überzeugen kann, wird die Forschung zeigen 
müssen. Hierzu bedarf es allerdings solcher Forschungsdesigns, die über Eva-
luationsstudien aufgrund ihres spezifischen Fokus auf Qualitätssicherung und 
-entwicklung deutlich hinausgehen. Des Weiteren bedarf es Überlegungen, wie 
die Zielsetzung forschende Grundhaltung empirisch erfasst werden kann. Hierzu 
sollten entsprechende Forschungsansätze entlang der Kategorie Mehrperspektivi-
tät im Kontext von Längsschnittstudien avisiert werden, die auch die Zeit über 
das Studium hinaus aufnehmen. Außerdem wird für eine „Kombination verschie-
dener Methoden und Datenquellen im Sinne eines Komplementaritätsmodells“ 
(Hofmann u.a. 2008 zit. in Fichten & Weyland 2019) plädiert. Angesichts der 
unterschiedlichen Ausgestaltung in den Bundesländern dürfte sich ein Vergleich 
in Hinblick auf die Praktikumskulturen als schwierig erweisen. In dem Zusam-
menhang ist auch die Frage nach der Bewertung der jeweiligen Realisierungsform 
und des gewählten Forschungsmodus unter dem Gesichtspunkt des Lerngewinns 
von Studierenden von Interesse. Daher stellt sich abschließend die Frage, inwie-
fern es zugleich einer Verständigung über hochschulübergreifende Leitlinien im 
Sinne von orientierenden Standards bedarf (s. hierzu Weyland u.a. 2015). 
Festzuhalten bleibt: Allein die curriculare Integration Forschenden Lernens in 
Langzeitpraktika führt nicht per se zu sinnstiftenden Lerngelegenheiten und 
somit zur Professionalitätsentwicklung von Lehramtsstudierenden. Denn For-
schendes Lernen bedarf vielfältiger Absprachen der involvierten Akteurinnen 
und Akteure sowie einer begrifflichen und konzeptuellen Verständigung, gerade 
unter der Herausforderung aufgabenbezogener Komplexität in Langzeitpraktika. 
Theoretische Verkürzungen Forschenden Lernens sind dabei ebenso problema-
tisch wie eng geführte empirische Zugänge, die sich nur auf das Beherrschen ei-
ner Handlungsabfolge im Forschungsprozess beziehen und damit dem Anspruch 
Bildung durch Wissenschaften nicht gerecht werden. Vor dem Hintergrund der 
beabsichtigten Zielperspektive Anbahnung einer forschenden Grundhaltung sollten 
zukünftige Forschungsvorhaben auch stärker die Innenperspektive (Tiefenstruk-
turen) beleuchten und gleichzeitig phasenübergreifende Entwicklungsverläufe der 
Lernenden in den Blick nehmen17.
17 Derzeit laufende Forschungsarbeiten der Autorin knüpfen hier an, wie z.B. eine qualitative Stu-
die (hochschulübergreifend mit der Universität Köln) zur Untersuchung der Relevanz von wis-
senschaftlichem Wissen im Rahmen Forschenden Lernens im Praxissemester (s. Vortrag Weyland & 
Naeve auf der Tagung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft, März 2018).
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